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1. Introduction 
1.1. Intérêt pour la recherche 
Nous entendons très souvent dire « cet élève est autonome » ou au contraire « celui-ci ne l’est 
pas », mais que mettons-nous derrière ces mots ? Le terme d’autonomie est très souvent choisi 
par les enseignants, mais il semble que nous ne mettons pas tous les mêmes caractéristiques 
derrière ce terme que nous employons si souvent lorsque nous parlons de nos élèves. 
D’ailleurs, « connaît-on, dans la littérature pédagogique contemporaine, mot plus usité que 
celui d’ « autonomie » ? Omniprésente et consacrée par le courant des pédagogies nouvelles, 
la notion est devenue un véritable leitmotiv mais n’est guère explicitée, malgré son 
ambiguïté » (Caudron, 2001, p.4). Dès lors, il a fallu centrer cette recherche autour d’un 
concept précis qui est celui d’autonomie intellectuelle. En effet, nous n’aborderons pas ce que 
nous pourrions nommer l’autonomie comportementale dont semblent faire référence 
nombreux d’entre nous lorsque nous disons d’un élève qu’il n’est pas autonome, par exemple.  
Différents éléments pouvant favoriser son développement nous ont été présentés lors de 
différents modules à la HEP, mais la définition même de l’autonomie n’est pas toujours claire, 
ni même similaire. Il m’a donc paru ici pertinent de me questionner sur ce qu’est l’autonomie. 
Pour pouvoir agir sur le développement de l’autonomie intellectuelle de nos élèves, il faut 
dans un premier temps comprendre ce que fait un élève autonome et un élève qui ne l’est pas. 
Ainsi seulement, nous pourrons voir dans quelle mesure nous pourrons intervenir.  
Selon moi, le développement de l’autonomie doit être une des priorités de l’enseignant. Elle 
est importante, car elle permet notamment à l'élève de penser seul et elle ne lui sera pas utile 
uniquement à l'école mais aussi tout au long de sa vie. Dans cette recherche, j’aborderai les 
apprentissages, car l'autonomie est avant tout une démarche intellectuelle.  
Lors de mes différents stages, j’ai été confrontée à des élèves qui attendent, qui ne travaillent 
pas, « désœuvrés » comme le dit Sensevy. (1998, p.11) Je me suis dès lors interrogée : 
pourquoi ces élèves agissent-ils ainsi? Pourquoi, lorsqu'il y a une incompréhension, préfèrent-
ils rester dans cette posture d'attente plutôt que de demander à l'enseignant? Pourquoi cette 
situation apparaît-elle au sein de nos classes? Selon Sensevy (p.15-16), elle pourrait être à 
l'origine d'une tension entre l'élève et le maître. L'élève ne se sentirait pas vraiment élève mais 
acteur du maître qui le fait travailler. Des élèves qui ne peuvent se mettre véritablement à la 
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tâche si l'enseignant ne « lui désigne clairement ce à quoi il doit s'employer, il ne peut avancer 
que si le maître lui donne explicitement la direction du parcours » (Sensevy, 1998, p.15). Il 
faut rendre l'élève autonome en le rendant maître de ses apprentissages, en lui laissant la 
possibilité de se donner des projets personnels. Il faut donner un cadre aux élèves, une 
institution qui leur permettent de faire des choix afin de ne plus être dans cette attente.  
En référence au cours BP204 « Psychologie du développement de l’enfant » de Pierre-André 
Doudin (HEP, 2009), j’ai appris que la qualité des interactions entre élèves et enseignants 
dépendait fortement de l'approche que l'enseignant avait lui-même de l'intelligence, de son 
origine et de son développement. J’ai donc décidé de me pencher également sur la question 
des interactions que l'enseignant a avec ses élèves à travers les entretiens qui seront réalisés. 
En effet, lors des moments de parole, c'est l'enseignant qui valide, qui clôt le débat ou qui 
renvoie les questions. Pour accéder à l'autonomie, il faut déjà que les élèves se sentent 
autorisés à la prendre. Pour ce faire, je vais enregistrer  mes différentes interactions avec ces 
derniers afin de les analyser et de comprendre à travers leurs dialogues ce que fait un élève 
autonome en comparaison avec d’autres élèves dits non autonomes ou moyennement 
autonomes. Pour cela, je m’appuierai sur les références théoriques mises en lien dans ce 
travail. Le cadre théorique s’avérera utile pour mieux comprendre le concept d’autonomie.  
Le problème ici présenté est lié non seulement à la posture de l'enseignant mais aussi au statut 
de l'erreur et au contenu qui jouent également un rôle important dans le développement de 
l'autonomie. En effet, nous pouvons observer dans nos classes des élèves qui sont par exemple 
autonomes en mathématiques et non en français. Il s’agira donc ici de tenir compte de ces 
éléments lors de ma recherche. Je vais dans ce sens principalement étudier les élèves dits 
moins performants, car ce sont bien eux qui sont avant tout touchés par ce manque 
d'autonomie.  
Pour finir, j’ai décidé de travailler au cycle de transition, car il me semble que c’est une 
période où de nombreux enjeux se font, notamment l’accès à la pensée formelle et à 
l’autonomie intellectuelle. Je me suis également penchée sur le CYT, car je me suis 
rapidement demandée : comment fait un enseignant du CYT pour remédier au manque 
d’autonomie de ses élèves alors qu’ils ont déjà un certain bagage scolaire ? Il ne faut pas 
oublier qu’il s’agit d’habitudes scolaires qui se sont faites depuis des années et qu’il n’est pas 
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évident de modifier ces éléments-là. Retenons bien malgré tout que les enjeux ici sont 
importants. 
1.2. Problématique 
 « Y a qu’à finir la fiche » voilà un discours que nous entendons fréquemment prononcer par 
des enseignants et certes l’élève a peut-être terminé son travail mais que s’est-il passé dans sa 
tête ? Quelles ont été les opérations mentales ? Que s’est-il passé d’un point de vue 
intellectuel ? Qu’est-ce que nous attendions ? Mon questionnement va au-delà du simple fait 
de dire « il faut que le travail soit terminé », faute de quoi je risque d’avoir des élèves qui se 
retrouvent dans des situations où ils se sentent perdus et se disent « il faut que ce soit fait et 
cela suffira ». 
A ce sujet, l’équipe ESCOL cite Elisabeth Bautier  «  Si l’on n’y prend garde, les élèves, dès 
leur entrée à l’école, sont plus aisément dans l’action « spontanée », immédiate, habituelle, 
dans la réalisation des tâches scolaires auxquelles ils sont confrontés  sans en comprendre la 
finalité d’apprentissage et sans la mobilisation cognitive supposée. N’identifiant pas les tâches 
en termes d’objet d’apprentissage et de savoirs à s’approprier, n’allant pas au-delà de la 
réalisation de la tâche au plus près de la matérialité de celle-ci, ils « omettent » ainsi de 
réfléchir pour faire. » (2008, p.93).  
L’élève qui n’est pas autonome dans une classe, que fait-il ? Souvent, il vient demander à 
l’enseignante « Est-ce que c’est juste ? ». On ne va pas rendre l’élève autonome par une série 
d’outils, mais un manque d’autonomie intellectuelle va évidemment se traduire par des 
comportements de type : il va souvent demander des renseignements à l’enseignante, il va 
regarder sur les autres, il va copier, etc. 
Lorsque l’on parle d’autonomie intellectuelle, on est sur quelque chose d’assez large et ce 
processus est extrêmement long pour amener l’enfant à penser par lui-même. Dès lors, quelles 
questions, par exemple, peut-on poser à l’élève pour l’amener à penser ainsi ? Par exemple 
« Qu’est-ce qui te fait dire que c’est juste ? », « Comment est-ce que tu vas faire ? », etc.,  
sont des questions métacognitives qui sont souvent peu mises en œuvre sur le terrain et 
pourtant si on agit ainsi on va très certainement aider nos élèves à être un peu plus autonomes 
intellectuellement. Nous ne verrons évidemment pas de changement durant ce travail, car il 
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s’agit là comme je l’ai dit d’un phénomène long qui se fait sur la durée, et dès l’entrée à 
l’école. Par contre, nous pourrons voir ce qui pourrait mettre ces élèves en activité mentale 
pour corriger ce qu’ils ne font pas. Il faut donc commencer par faire un état des lieux pour 
ensuite réfléchir aux questionnements, aux interactions qui leur permettraient d’avancer.  
Nous, enseignants, constatons donc au premier abord que certains élèves ont des difficultés 
d’apprentissages alors que d’autres non. Nous observons des gestes et des comportements qui 
nous alertent  et il faut se questionner pour aller voir ce qui se passe vraiment.  
Celui qui est autonome par rapport à celui qui n’est pas autonome, que fait-il ? Quelle est la 
différence ? De quel ordre sont ces différences ? Dans le fond pour ces élèves-là, l’autonomie, 
qu’est-ce que c’est ? 
Cette recherche de la compréhension de ces phénomènes m’a ainsi amenée à chercher ce qui 
se cachait derrière ce concept d’autonomie intellectuelle et je pourrais formuler ainsi mon 
questionnement : 
- Qu’est-ce qu’un élève autonome ? 
- Quelles sont les opérations mentales qu’il met en place ? 
Ces questions demandent de comprendre ce que signifie être autonome. Dans ce sens, je 
cherche bien à comprendre ce que fait l’élève autonome et ce qu’il ne fait pas. En somme, 
qu’est-ce qui fait qu’un élève est autonome ou moins autonome que ses camarades.  
L’enseignant doit soutenir ses élèves dans le développement de leur autonomie intellectuelle, 
mais pour ce faire, je vais commencer par faire un état des lieux afin de comprendre ce que 
font ces élèves d’un point de vue cognitif. J’espère également comprendre ainsi pourquoi 
certains élèves rencontrent des difficultés. 
Cette analyse, ainsi que le cadre théorique auquel je fais référence, devraient me permettre 
d’identifier comment aider ces élèves en difficulté. Je pourrai dès lors, après avoir analysé 
leur discours, me questionner sur les hypothèses d’actions possibles permettant  de leur venir 
en aide. Je réfléchirai notamment aux types d’interactions que je pourrais avoir avec les élèves 
concernés par ce manque d’autonomie.  
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2. Cadre théorique 
2.1. L’autonomie dans les plans d’études 
Nous savons que le développement de l’autonomie intellectuelle est une mission de l’école, 
mais qu’en disent exactement les plans d’études ? Je commencerai par me pencher sur le plan 
d’études vaudois (PEV), car bien qu’il ne soit bientôt plus à l’ordre du jour, il a été la 
référence des enseignants durant de nombreuses années. Puis, je m’attarderai sur le plan 
d’études romand (PER).  
Le PEV (2007) rappelle à de nombreuses reprises l’importance accordée par le système 
scolaire au concept d’autonomie. Reprenons ainsi la première partie du plan d’étude vaudois, 
sous « finalités de l’école vaudoise », il est mentionné que l’école doit « contribuer à la 
construction des savoirs et des compétences sociales ». Pour y parvenir, l’enseignant devrait 
ainsi amener l’élève à « développer son autonomie et son esprit critique » (p.9). Il y est 
précisé « L’autonomie est une qualité appréciée tant par l’école que par la société. Préconiser 
une éducation à, et par l’autonomie est de l’ordre de l’évidence partagée ». Cette qualité peut 
s’apprendre et l’école est un des lieux où les enfants peuvent faire des pas vers la conquête de 
l’indépendance » (p.11). Nul ne mentionne ce qui est précisément attendu de l’enfant, ni 
comment y parvenir. Par contre, on aborde bien ici le concept d’autonomie comme un 
élément de la formation de l’élève qui se développe dans le temps et qui ne s’acquiert pas de 
manière définitive à un moment ou un autre.  
« Le plan d’études vaudois met en évidence les aspects transversaux que chaque discipline 
contribue à développer » (p.8). Ces différents aspects ont été répartis selon trois champs, à 
savoir : « apprendre », « apprendre à vivre et travailler ensemble » et « se développer ». Nous 
retrouvons sous le champ « apprendre », ces quelques informations faisant à nouveau 
référence au concept d’autonomie. « Appréhender les sciences et les technologies de 
l’information et de la communication : la pratique des sciences et des techniques est 
désormais indispensable pour vivre et s’insérer dans notre société. De plus, les technologies 
de l’information et de la communication sont utiles à l’acquisition et à la structuration des 
connaissances. Elles peuvent faciliter un travail interdisciplinaire et favoriser l’autonomie des 
élèves. » (p.10) 
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Outre ces indications que l’on retrouve dans le texte d’introduction du PEV, chaque discipline 
dont il y est fait référence aborde le concept d’autonomie que ce soit dans ses objectifs 
fondamentaux ou dans ses intentions à travers les compétences visées et/ou associées qui y 
figurent.  
Bien que l’on y fasse référence à de nombreuses reprises, il ne semble pas que ce qui se cache 
derrière le terme d’autonomie et ce qui est attendu de l’école ne soit explicité. Il en va de 
même pour le plan d’études romand qui lui donne peut-être parfois davantage d’éléments de 
compréhension.  
Le PER fait donc également référence au concept d’autonomie. Dans son organisation, il 
recouvre cinq domaines disciplinaires. Ceux-ci sont eux-mêmes recouverts par différentes 
capacités transversales qui sont « la collaboration », « la communication », « les stratégies 
d’apprentissage », « la pensée créatrice » et « la démarche réflexive ». En nous attardant 
premièrement sur les capacités transversales, nous retrouvons dans la visée générale de la 
capacité « stratégies d’apprentissage » une des intentions suivantes dans l’acquisition d’une 
méthode de travail : « Il s'agit pour l'élève, dans des situations diverses, de développer son 
autonomie. » 
Outre ces différents champs, le PER, dans sa structure, comprend ce qu’il appelle la formation 
générale « La Formation générale clarifie les apports qui ne relèvent pas uniquement des 
disciplines scolaires et qui font partie du projet de formation de l’élève. » 
Cette formation générale est découpée en cinq thématiques «  déclinant différents aspects 
d’éducation et de transmission de valeurs ». Y figure dans la thématique « choix et projets 
personnels », la visée prioritaire suivante : « Cette thématique vise notamment à rendre l’élève 
autonome dans la gestion et réalisation d’un projet et à faciliter l’orientation scolaire et 
professionnelle de chacun et son insertion dans la société. ». 
Il semble que le PER donne lui aussi une place importante, non seulement aux apprentissages, 
mais également au développement de l’autonomie et cela dès l’entrée à l’école. Au-delà de la 
formation générale et des capacités transversales, les cinq domaines disciplinaires font eux 
aussi référence au développement de l’autonomie des élèves dans les objectifs qu’ils visent. 
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Bien que les instructions données à l’enseignant soient plus ou moins claires et lui donnent 
pour objectif de développer l’autonomie de ses élèves, en pratique, les moyens pédagogiques 
à mettre en œuvre ne sont eux pas décrits. Il y a là un enjeu important, car même si les 
enseignants connaissent cette mission de l’école, ils ne mettent premièrement pas tous les 
mêmes critères derrière ce qui est défini. Deuxièmement, les enseignants ont, malgré les 
instructions, une marge de manœuvre plus ou moins grande et c’est à eux de s’interroger sur 
leur pratique et de réfléchir, grâce aux moyens qu’ils ont à disposition, comment réussir cette 
mission qui leur a été donnée.  
2.2. Définitions de l’autonomie 
« Cet élève est autonome », « il n’est pas autonome », mais qu’est-ce que l’on entend par là ? 
En quoi l’élève que je décris est autonome, pas autonome, etc. Certains voient simplement 
l’élève non autonome comme l’élève qui ne fait pas et s’en tiennent au comportement. Il 
s’agit bien évidemment là de dépasser cette analyse de premier niveau.  
Lors du cours BP302 de René Barioni « Prendre en compte  l’hétérogénéité de la classe et 
adapter son enseignement », trois champs recouverts par l’autonomie ont été décrits : 
Autonomie physique : 
Il s’agit là en particulier des gestes que l’enfant doit acquérir au quotidien.  
Autonomie affective : 
Cette autonomie est de l’ordre du relationnel. Il s’agit de se détacher petit à petit de l’adulte. 
Autonomie intellectuelle : 
L’autonomie qui m’intéresse dans ma recherche est celle qui consiste à penser par soi-même. 
Cette première définition est assez vaste et on peut se demander « Est-ce que l’enfant va 
penser par lui-même ? ». Dans la réalité, la question que l’enseignant devrait se poser est la 
suivante « Comment faire pour que l’élève pense par lui-même ? » Différents éléments ont été 
relevés par de nombreux professionnels telles que les questions métacognitives et notamment 
le rapport au savoir. Ce sont ici des éléments qui seront décrits dans ce cadre théorique et qui 
ont pour but d’aider à développer cette autonomie intellectuelle chez nos élèves.  
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Revenons maintenant à la définition de l’autonomie. Ce terme d’autonomie vient du grec de 
« autos », soi-même et  « nomos », loi. En fait, c’est « le droit de se gouverner par ses propres 
lois ». (BP302, HEP, 2011) Fouliquié P. précise « Elle vient du grec autonomia, pouvoir de 
celui qui est autonomos, c’est-à-dire qui détermine lui-même la loi (nomos) à laquelle il 
obéit » (Hoffmans-Gosset, 2006, p.15).  
Chez les Grecs, les régions étaient autonomes, car elles avaient la possibilité et le droit de se 
gouverner par leurs propres lois. A l’heure actuelle, on peut ainsi penser à certaines régions 
dites autonomes. Elles le sont parce qu’une partie de leurs lois leur sont propres telle que la 
vallée d’Aoste qui a certaines particularités dans ses lois qui lui appartiennent.  
Il existe aujourd’hui différentes définitions de ce qu’est l’autonomie comme le dit M.-A. 
Hoffmans-Gosset dans son ouvrage « Apprendre l’autonomie, Apprendre la socialisation ».  
Nous pouvons ainsi retrouver ces quelques définitions suivantes en consultant divers 
dictionnaires et ouvrages pédagogiques.  
Autonomie : 
 « Aptitude à prendre des décisions pertinentes de son propre chef après analyse de la 
situation à traiter. Capacité à décider par soi-même. » (Raynal & Rieunier, Dictionnaire des 
concepts clés, p.72) 
« L’autonomie est la capacité d’une personne à obéir à sa propre loi. Cette notion s’oppose à 
celle de dépendance ou de contrainte subie par un individu privé de sa liberté ou qui obéit à 
d’autres lois que la sienne (hétéronomie). » (Dictionnaire encyclopédique de l’éducation et de 
la formation, 2008, p.109) Il est précisé qu’« en matière d’éducation, l’autonomie consiste 
pour l’élève à se donner ses propres fins, ses propres méthodes et à apprendre à s’auto-
évaluer. Elle est susceptible de degrés et de progrès, et engage une redéfinition des tâches et 
des rôles de l’enseignant dans le cadre scolaire. » (p.109) 
« Capacité d’exercer des choix et de maîtriser sa vie personnelle et sociale. Déterminer soi-
même la loi à laquelle on se soumet, tel est le processus d’autonomie qui pose la question de 
ses modes de construction et de ses limites. » (700 mots-clefs pour l’éducation, 1994, p.37) 
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On dit de manière générale que quelqu’un est autonome lorsqu’il n’obéit pas à la loi ou à la 
règle d’autrui. On deviendra dès lors autonome dès l’instant où on obéit à ses propres lois. 
Cela est lié à l’existence d’une loi, d’une règle de l’autre. L’autonomie « s’apparente […] à la 
lucidité et au courage de faire face au réel, de chercher la vérité, de réfléchir sur soi et sa 
pratique, d’élaborer et de respecter ses propres lois » (Hoffmans-Gosset, 2006, p.15). 
Lafon R. nous dit aussi « L’autonomie consiste à se faire soi-même sa loi, et à disposer de soi 
dans les diverses situations pour une conduite en harmonie avec sa propre échelle de valeurs. 
Le moi est principe d’autonomie, et on ne peut parler d’autonomie que lorsqu’il y a 
conscience de soi. Toutefois, l’autonomie n’est jamais complète et doit se reconquérir sans 
cesse, parce que nous restons toujours dépendants de notre affectivité, de notre tempérament 
et des exigences sociales. Autonomie ne saurait se confondre avec liberté absolue, ni 
isolement ; être autonome c’est choisir entre les valeurs et courants d’opinion divers qui nous 
sont offerts et adhérer d’une manière lucide à telle ou telle de ces valeurs pour les faire 
siennes. Dans cet ordre d’idées, autonomie est à entendre comme un des éléments fondateurs 
et constituants de la responsabilité. » (Hoffmans-Gosset, 2006, p.15) Cette autonomie réclame 
la présence de lois et des autres. On n’est jamais autonome en tant que tel. 
 Comme le dit encore Hoffmans-Gosset, c’est « aussi le devoir de l’individu de se trouver et 
se construire selon sa Loi » (2006, p.41). On entend par là qu’il y a une part de règles que 
l’individu doit se fixer faute de quoi il n’est pas autonome. L’élève autonome s’est quelque 
part fixé des règles, parfois il a certes par exemple emprunté les règles de l’école, mais il est 
d’accord et il s’est fixé des règles. L’élève autonome se fixe ses propres règles et se les 
approprie. C’est bel est bien en se fixant des règles que l’on accède à une autonomie et non en 
exécutant les règles des autres.  
Un terme proche de celui d’autonomie est celui d’« indépendance », mais ces deux termes 
sont à différencier. Derrière l’idée de dépendance, il y a l’idée d’assujettissement. Lorsque 
l’on parle alors d’indépendance, il y a l’idée de liberté. Etre autonome va donc bien au-delà, il 
faut s’être intégré ses propres lois que l’on a choisies soi-même. Lorsque l’on est autonome, 
on contrôle son propre fonctionnement. Etre indépendant c’est ne plus être soumis et non être 
autonome. 
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« Ni indépendance totale, ni liberté totale et pourtant rivée à ces deux termes, l’autonomie 
devient alors une valeur philosophique. Référée de par son étymologie même à la notion de 
Loi et à la notion de Soi, elle induit une structure complexe dans laquelle le sujet humain, fort 
de l’exercice de sa liberté, prend conscience de lui-même comme d’un être doué de rationalité 
et de subjectivité. Il se prescrit une Loi, qu’elle soit reconnue ou créée par lui. » (Hoffmans-
Gosset, 2006, p.42)  
« Les rapports de l’autonomie et de la liberté sont complexes. Etre autonome signifie bien se 
libérer, sans toutefois se libérer totalement. On se libère d’une emprise, d’un pouvoir, d’une 
influence mais on ne se libère pas du devoir d’être soi ou et de s’accomplir. L’autonomie fait 
progresser vers une exigence plus grande d’être soi-même mais en demeurant lucide et 
responsable. » (Hoffmans-Gosset, 2006, p.40) 
2.2.1. Etre autonome 
Etre autonome c’est donc s’intérioriser ses propres règles et c’est aussi être libre dans un 
cadre qui a été donné à l’élève et qui a été accepté. En principe, les élèves autonomes agissent 
dans ce cadre. Etre autonome, c’est finalement avoir sa propre pensée sur soi. 
 « Un individu autonome est un individu qui définit ses propres objectifs, ses critères de 
réussite, et qui est ensuite capable de mettre en œuvre les stratégies qu’il a imaginées pour 
atteindre ses objectifs. » (Raynal & Rieunier, Dictionnaire des concepts clés, p.72) 
Sylvie Cèbe et Greta Pelgrims préfèrent « afin de souligner la nature procédurale, dynamique, 
multidimensionnelle et modifiable de l’expression être autonome » employer le terme 
d’autorégulation. Ceux deux auteurs mentionnent notamment Schunk & Zimerman (1994) 
« l’autorégulation désigne les processus grâce auxquels les élèves activent et maintiennent des 
cognitions, comportements et affects systématiquement orientés vers l’atteinte de leurs buts 
d’apprentissage. » (2007, p.70) 
L’élève qui n’est pas autonome, n’entre pas dans les apprentissages et se contente 
généralement de « faire ». Nous remarquons d’ailleurs souvent ces élèves par leur posture 
d’attente. « Quand les élèves sont confrontés systématiquement à des situations de faire, faire 
avec son corps, faire avec des mots, faire avec des objets, ils construisent un rapport à l’école 
et à l’apprendre externe à eux-mêmes et développent des attitudes où ils attendent que 
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l’enseignant fasse à leur place. Ils s’appliquent à faire la tâche demandée, mais restent 
éloignés du savoir enseigné. Ils sont assignés à une place d’exécutant, sans approcher et se 
familiariser avec l’activité réflexive nécessaire à l’activité d’apprentissage à l’école. » 
(Bautier, 2008 p.126) 
Bautier  (2008, p.114) fait également référence à Hervé Caudron qui ajoute que « quelques 
élèves donnent à voir une mobilisation dans l’activité, c’est-à-dire une réflexion et une action 
sur l’objet d’apprentissage présenté dans la situation d’enseignement alors que pour 
beaucoup, le flou sur ce qu’il faut faire est visible dans des attitudes d’attentes et de 
dépendances vis-à-vis de l’enseignant et dans les modes d’effectuation des tâches. »  
2.3. Le développement de l'autonomie intellectuelle 
« La notion d’autonomie occupe donc une place centrale et, dans le contexte théorique de la 
métacognition, tout enseignant devrait avoir pour objectif principal de promouvoir 
l’autonomie intellectuelle de l’élève. […], un élève qui tend à « l’autonomie » intellectuelle 
[…] devrait donc construire » (Doudin & Martin, 1999, p.126):  
• des connaissances sur son propre fonctionnement intellectuel et sur celui d’autrui   
• des fonctions métacognitives efficaces  
• un répertoire élargi de stratégies de résolution de problèmes 
En référence au cours BP204 « Psychologie du développement de l’enfant » donné par P.-A. 
Doudin, j’ajouterai que « selon Piaget, le développement de l’intelligence, c’est le 
développement de l’autonomie ». Ainsi, l’élève autonome a des connaissances sur son 
fonctionnement et sur sa manière d’apprendre ainsi que sur ceux de ses camarades. Il connaît 
également le fonctionnement de ses camarades. Il a également un répertoire de stratégies 
important qu’il sait utiliser. L’élève autonome intellectuellement est capable d’imaginer les 
conséquences de ses actes et de traiter ses erreurs entre autres. 
2.3.1. La pensée formelle 
L’enseignant peut contribuer au développement de l’autonomie de l’enfant sur le plan 
intellectuel en aidant l’enfant à accéder à la pensée formelle, c’est-à-dire à la pensée 
hypothético-déductive « Si je fais cela, il va se passer cela ». C’est à la préadolescence que 
l’élève accède à la pensée intellectuelle. La réflexion se fera alors uniquement dans sa tête. 
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Pour se détacher de l’objet, ce dernier doit être parfaitement construit pour que l’élève puisse 
se le représenter mentalement. L’élève développerait donc son autonomie en accédant 
progressivement à la pensée formelle. D’après le texte de Doudin et Martin (1999) qui cite les 
études de Siegel (1981), la capacité de représentation est « l’essence même de la pensée 
hypothético-déductive » (p.122). Cette capacité de représentation consiste pour l’enfant à « se 
distancer du concret, de l’environnement immédiat afin d’être capable de se représenter des 
événements passés ou futurs, d’anticiper les résultats de ses actions, etc. » (Doudin & Martin, 
1999, p.122) 
Ils soulignent également que « le développement optimal de cette capacité dépendrait 
essentiellement du style éducatif, plus particulièrement du type de questions que les adultes 
posent à l’enfant lorsque celui-ci doit résoudre un problème. Des questions qui, 
systématiquement, impliquent une prise de distance (par ex. « Comment vas-tu résoudre ce 
problème ? », « Comment vas-tu préparer tes devoirs pour demain ? », « Explique-moi 
comment tu as trouvé la réponse ? », etc.) favorisent le développement de cette capacité de 
représentation. » (Doudin et Martin, 1999, p.122-123).  
Un enseignant de conception constructiviste peut ainsi faciliter l’accès à la pensée formelle 
par des questions ouvertes, contrairement à un innéiste qui, lui, formule plutôt des questions 
fermées.  « …La qualité des interactions entre l’enseignant et ses élèves joue un rôle 
primordial. Or cette qualité est influencée notamment par la conception que l’enseignant a de 
l’intelligence et de son développement : un point de vue constructiviste et interactionniste, 
plutôt qu’innéiste, lui permet d’être plus efficace auprès de ses élèves. » (Doudin & Martin, 
1999, p.121) Un constructiviste permet donc à ses élèves de prendre l’habitude de penser, de 
réfléchir. Ces questions permettent de rendre visibles les représentations mentales des élèves, 
et permettent ainsi d’analyser les processus intellectuels mis en œuvre. Afin de favoriser au 
mieux le développement intellectuel, donc le développement de l'autonomie intellectuelle, il 
faut faciliter l’accès à la pensée formelle. Une partie du travail de l’enseignant consiste, par 
conséquent, à stimuler ses élèves et cela dès l’entrée à l’école. 
2.3.2. Le développement métacognitif 
Flavell (1976) nous dit que la métacognition « désigne la connaissance qu’un sujet a de son 
propre fonctionnement cognitif et de celui d’autrui, la manière dont il peut en prendre 
conscience et en rendre compte. » (Doudin, Martin & Albanese, 1999, p.4) 
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Selon Brown et al. (1983), Brown (1987), le concept de métacognition aurait deux sens et 
« plus récemment, ce terme en est venu à désigner également les mécanismes de régulation ou 
de contrôle du fonctionnement cognitif » (Doudin, Martin & Albanese, 1999, p.4). 
Nous retrouvons donc deux aspects qui se complètent et définissent le concept de la 
métacognition.  Doudin, Martin et Albanese (1999) mentionnent également « différentes 
activités métacognitives » (p.4): 
• la planification (imaginer comment procéder pour résoudre un problème, élaborer des 
stratégies) 
• la prévision (estimer le résultat d’une activité cognitive spécifique) 
• le guidage (tester, réviser, remanier les stratégies) 
• le contrôle des résultats obtenus (évaluer le résultat d’une action en fonction du but 
visé) 
• le transfert et la généralisation d’une stratégie de résolution d’un problème donné à 
d’autres problèmes ou contextes notionnels 
Pour qu’un élève devienne intellectuellement autonome, il doit développer ses capacités méta-
cognitives. Il doit connaître sa manière de fonctionner et d’apprendre. Pour y parvenir, l’élève 
doit pouvoir enrichir son répertoire de stratégies. Selon (Fayol & Monteil, 1994), « Grâce à ce 
répertoire, le sujet peut sélectionner une stratégie en fonction du problème à résoudre. De 
plus, si cette stratégie s’avère inefficace, le sujet peut en sélectionner une autre. L’intelligence 
gagnerait ainsi en flexibilité » (Martin, Doudin & Albanese, 1999, p.7). Il est donc important 
de laisser une place aux interactions entre élèves et avec le groupe classe pour que chacun 
puisse connaître les stratégies des autres, ainsi l’élève acquiert des stratégies auxquelles il 
n’avait pas pensé. Le développement intellectuel passe par le développement de différentes 
stratégies et donc, plus on permettra aux élèves de développer des stratégies en qualité et en 
quantité, plus on leur permettra de développer leur autonomie. Prendre le temps de faire cette 
réflexion en classe est un élément très important de l'enseignement, car il permet notamment 
de prévenir les difficultés d'apprentissages. 
Notons à ce propos qu’Archambault et Chouinard (1996) proposent de répartir les différentes 
stratégies d’apprentissages en « six catégories complémentaires » (p.92) : 
• les stratégies de gestion du temps et des ressources matérielles 
• les stratégies de mémorisation 
• les stratégies de compréhension 
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• les stratégies de gestion de l’activité cognitive 
• les stratégies d’utilisation des ressources humaines 
• les stratégies de gestion des ressources affectives 
Selon Doudin (HEP, 2009), au cours de son enseignement, le maître doit donc également 
développer la capacité des élèves à la réflexivité, c’est-à-dire « réfléchir avant d’agir » 
(impulsivité versus réflexivité). Le développement de cette capacité à la réflexivité prend du 
temps et dépend particulièrement du contexte parent et enseignant. Des questions du type « 
Comment as-tu fait pour arriver à cela ? » permettent de mettre en place cette réflexivité. Il est 
primordial d’inhiber le passage à l’action avec les élèves, c’est-à-dire d’inhiber l’impulsivité. 
L’élève doit apprendre à visualiser, à imaginer ce qu’il va faire. Les élèves doivent entraîner 
la construction d’images mentales, car c’est en se détachant des objets concrets qu’ils 
accèdent à la pensée formelle. 
2.3.3. Les mécanismes de régulation 
Selon Vygotsky, le développement de l’intelligence est « comme un passage progressif de 
mécanismes hétérorégulateurs (dont l’activation dépendrait du rôle joué par un tiers, tel le 
parent, l’enseignant, le psychologue, etc.) à des mécanismes autorégulateurs (dont l’activation 
dépendrait de l’enfant lui-même). Ainsi, l’enfant deviendrait autonome en prenant 
progressivement en charge son propre fonctionnement au travers d’un processus graduel 
d’intériorisation des fonctions métacognitives nécessaires aux apprentissages. » (Martin, 
Doudin, Albanese, 1999, p.8) 
L’enfant est d’abord dépendant d’un expert, c’est en le voyant qu’il va corriger et contrôler 
son raisonnement. Au fur et à mesure de son développement, il va passer de l’hétérorégulation 
à l’autorégulation « […] tout d’abord un expert guide l’activité de l’enfant ; puis 
progressivement, l’expert et l’enfant partagent les fonctions permettant de résoudre les 
problèmes, l’enfant prenant des initiatives et l’adulte le corrigeant lorsqu’il commet des 
erreurs ; enfin, l’expert cède le contrôle à l’enfant et fonctionne essentiellement comme un 
interlocuteur motivant et bienveillant» (Martin, Doudin & Albanese, 1999, p.8).  
Ce concept désigne la zone proximale de développement, c’est-à-dire « l’écart entre le niveau 
de développement lorsque l’enfant résout seul le problème et le niveau de développement 
potentiel auquel l’enfant arrive sous le guidage de l’adulte» (Martin, Doudin & Albanese, 
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1999, p.9). Vygostsky a ajouté «  Grâce à l’imitation, dans une activité collective, sous la 
direction d’adultes, l’enfant est en mesure de réaliser beaucoup plus que ce qu’il réussit à faire 
de façon autonome. La différence entre le niveau de résolution de problèmes sous la direction 
et avec l’aide d’adultes et celui atteint seul définit la zone proximale de développement » 
(Houssaye, 1999, p.40) 
Le but de l’enseignant est donc de rendre ses  élèves de plus en plus efficaces dans la  prise en 
charge de ces fonctions régulatrices. Doudin, Martin et Albanese (1999) mentionnent à ce 
sujet Ragoff et Wertsch (1984, 1985 et 1992), « Ainsi, l’enfant deviendrait autonome en 
prenant progressivement en charge son propre fonctionnement au travers d’un processus 
graduel d’intériorisation des fonctions métacognitives nécessaires aux apprentissages. 
L’origine de ces fonctions se situerait dans les interactions sociales » (p.8) 
Le statut de l'erreur joue également un rôle non négligeable dans le développement de 
l'autonomie. Chez l'élève, l'erreur ou la « faute » comme on l'entend régulièrement dans nos 
classes est une source d'angoisse qui illustrerait de prime à bord l'échec, l'incompétence de 
l'élève. Selon Crahay, « Au contraire, si l’intelligence est conçue comme une entité évolutive, 
alors l’erreur « n’est pas un signe intrinsèque à l’individu », mais une phase dépassable du 
processus d’apprentissage et des obstacles auxquels le sujet se trouve forcément confronté et 
qu’il doit surmonter. » (Doudin & Martin, 1999, p.124). Au niveau du contrôle et de la 
correction, ce que fait le maître est très important. Doudin (HEP, 2009) mentionne qu’il doit 
être vigilant quant à la manière qu’il a d’attribuer les erreurs, car les enfants ont des 
mécanismes de défense très affectifs qui ne permettent pas de faire évoluer les apprentissages. 
Alors afin d’agir au mieux sur leur développement de l’intelligence, l’enseignant doit tout 
d’abord être conscient que la manière dont il va attribuer ces erreurs est un moteur 
extrêmement important pour les enfants. Il doit veiller à ne pas expliquer les erreurs de la 
même manière d’un élève à un autre. Il doit être prudent et garder toujours en mémoire que la 
manière dont il va attribuer les erreurs de l’élève peut devenir un modèle pour ce dernier. Un 
enseignant qui systématiquement pénalise les erreurs peut par exemple atteindre l’estime de 
ses élèves. 
Le maître doit aussi permettre à l’élève de construire cette autorégulation, cette fonction de 
contrôle qui passe par le développement à corriger son raisonnement de manière autonome. 
« Cette capacité à s'autocorriger ses erreurs se développerait avec l’âge. Ainsi, l’enfant 
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deviendrait autonome en prenant progressivement en charge son propre fonctionnement au 
travers d’un processus graduel d’intériorisation des fonctions métacognitives (planification, 
prévision, guidage, contrôle, transfert, maintien et généralisation) nécessaires aux 
apprentissages notamment scolaires » (Doudin & Martin, 1999, p.125). Ceci est primordial 
dans le développement de l’autonomie de l’enfant, car il devra prendre en charge un jour seul 
cette régulation. Un bon enseignant doit donc faire en sorte que ses élèves puissent agir seuls, 
il doit notamment les rendre plus efficaces et plus autonomes dans la prise en charge de leurs 
fonctions régulatrices.  
Selon Fayol (1989) « Les interventions du maître devront être ciblées afin d’aider l’élève à 
choisir ou construire les stratégies adaptées au problème qu’il doit résoudre. De même, 
l’enseignant devra agir auprès de l’élève dans le but de stimuler le repérage des régularités et 
des erreurs en fournissant les régulations adéquates et au bon moment. » (Martin, Doudin, & 
Albanese, 1999, p. 23). 
Regardons pour finir trois derniers concepts théoriques qui permettront de comprendre ce qui 
se passe.  
2.4. Le contrat didactique et ses effets  
Selon Guy Brousseau (1980a, p.127), le contrat didactique est « l’ensemble des 
comportements (spécifiques) du maître qui sont attendus de l’élève et l’ensemble des 
comportements de l’élève qui sont attendus du maître. » (Sarrazy, 1995, p.87) 
Ce qui nous intéresse ici dans cette recherche n’est pas le contrat didactique en tant que tel, 
mais les effets de contrat qu’il y a derrière. Je vais ainsi citer quelques effets de contrats mis 
en évidence dans les textes de Guy Brousseau (1998, p.52-55) qui me paraissent pertinents 
pour l’analyse : 
2.4.1. Effet Topaze  
« La réponse que doit donner l’élève est déterminée à l’avance, le maître choisit les questions 
auxquelles cette réponse peut être donnée. Evidemment les connaissances nécessaires pour 
produire ces réponses changent leur signification aussi. En prenant des questions de plus en 
plus faciles, il essaie d’obtenir la signification maximum pour le maximum d’élèves. Si les 
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connaissances visées disparaissent complétement : c’est « l’effet Topaze ». L’enseignant va 
ainsi susciter la bonne réponse chez l’élève. C’est en quelque sorte l’extorsion de la bonne 
réponse. 
2.4.2 Effet Jourdain 
« Le professeur pour éviter le débat  de connaissance avec l’élève et éventuellement le constat 
d’échec, admet de reconnaître l’indice d’une connaissance savante dans les comportements ou 
dans les réponses de l’élève, bien qu’elles soient en fait motivées par des causes et des 
significations banales. » Le maître se donne ainsi l’illusion que ses élèves ont acquis des 
savoirs alors qu’en réalité ce n’est pas le cas. 
2.4.3. Effet de l’attente incomprise 
Dans ce cas de figure, les élèves n’ont pas compris ce qui est attendu du maître. Un 
phénomène d’attente se crée du coup du côté de l’enseignant. Dès lors, l’enseignant, qui 
risque de s’impatienter, va interroger ses élèves et croire finalement qu’ils ont compris ce qui 
était attendu d’eux lorsque ces derniers vont lui donner finalement une bonne réponse. En 
réalité, ce n’est pas le cas. Il y a ainsi l’enseignant qui met en place des effets de contrat et il y 
a des élèves qui les lisent comme tel. Ils s’adaptent à la bonne réponse, etc. car ils pensent que 
c’est ce qu’ils doivent faire. Les élèves qui veulent s’ajuster à la bonne réponse le font car ils 
ont des attentes qu’ils imaginent être les attentes de l’enseignant. 
2.5. Les malentendus 
Dans l’ouvrage de Bautier E. et de Rayou P., les auteurs démontrent l’intérêt de la notion de 
malentendus et disent à ce propos que  « la notion de malentendus a un double intérêt. Elle 
permet de concevoir les modes de pensée, les raisonnements, les façons de faire avec les 
objets de travail mis en œuvre par les élèves comme le produit de plusieurs phénomènes qui 
évitent de réduire leurs difficultés à des incapacités cognitives ou à un désintérêt subjectif ou 
social. D’une part les modes de traitement des tâches et des objets, ainsi que ceux de 
raisonnement sont ainsi pensés comme renvoyant à une socialisation, donc à des habitudes ; 
d’autre part, ces modes de traitement correspondent eux-mêmes aux interprétations que 
l’élève fait des situations, tâches, objets qui lui sont « proposés » interprétations elles-mêmes 
produits de sa socialisation non scolaire et scolaire » (2009, p.93). Dans le cadre de cette 
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recherche, la notion de malentendu devrait permettre de comprendre une part des phénomènes 
qui se cachent derrière le concept d’autonomie. 
2.6. Le rapport au savoir  
En référence aux propos de Bautier E., Charlot B. et Rochex J.Y., la notion de rapport au 
savoir peut être définie « comme rapport à des processus (l’acte d’apprendre), à des produits 
(les savoirs comme compétences acquises et comme objets institutionnels, culturels et 
sociaux) et à des situations d’apprentissage. Il est une relation de sens et de valeur : l’individu 
valorise ou dévalorise les savoirs et les activités qui s’y rapportent en fonction du sens qu’il 
leur confère. » (2000, p.181) Je retiendrais également ce propos qui me servira également 
d’indice lors des analyses des entretiens: « C’est souvent le sens même de la scolarisation qui 
est au cœur du malentendu. Ainsi nombre d’élèves ne peuvent conférer sens et valeur à leur 
présence à l’école et aux activités qu’on y exige d’eux que dans une logique du « niveau » et 
du cheminement, voire de la survie scolaire. Le sens de la scolarisation n’est guère lié pour 
eux  à ce qu’ils sont censés y faire et y apprendre, mais semble se réduire à la course 
d’obstacles … » (2000, p.183). 
Nous retrouvons là aussi une forme de malentendus chez l’élève : celui-ci croit que la réussite 
scolaire se réalise en faisant ce que l’enseignant lui dit et passant ainsi à côté des 
apprentissages (Bautier, Charlot & Rochex, 2000, p.185). Ils ajoutent également qu’ « à 
contrario, pour les élèves qui ne se situent pas dans le seul « métier d’élève » mais dans le 
travail de l’apprenant, les tâches et exercices scolaires sont l’occasion d’une réelle activité 
cognitive et d’un travail de décontextualisation-recontextualisation par lequel les savoirs 
s’émancipent des situations et des activités où ils ont acquis, peuvent être reconnus et 
mobilisés dans d’autres contextes et devenir constitutifs d’autres situations et expériences. 
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3. Méthodologie 
3.1. Démarche méthodologique  
Pour comprendre les phénomènes qui se cachent derrière, nous devons ici adopter une 
démarche qui est dite clinique. Il s’agit d’une vision qui consiste à prendre chaque cas comme 
différent. Evidemment, il y a des constantes, mais à priori nous n’avons pas d’idées 
préconçues et nous allons regarder ce qui se passe vraiment. «L’idée de base de cette 
technique se résume à demander au sujet d’exprimer les perceptions qu’il a de son action ou 
de son état, de verbaliser son action pendant qu’il effectue une tâche particulière, et à observer 
les conduites du sujet confronté à des nécessités d’action. » (Van der Maren, 1996/2004, 
p.317) 
Nous ne sommes pas ici dans l’expérimental dans le sens où nous n’intervenons pas, mais 
nous prenons ce qu’il y a comme dans la réalité de l’enseignement. 
Pour ce faire, il a fallu réaliser un guide d’entretien avec des questions qui me permettront de 
saisir quelle est la logique là derrière pour essayer au fond de comprendre ce qui empêche un 
élève d’être autonome. Je vais ainsi questionner trois élèves sur un certain nombre d’éléments 
de type cognitif. 
Nous sommes bel est bien dans une démarche clinique, nous essayons de comprendre quel est 
le problème. Chaque élève sera ainsi investigué pour essayer de comprendre ce qu’il fait, ce 
qui se passe dans sa tête. Il s’agit là d’entretiens d’explicitation dans le sens où je vais 
chercher à faire expliciter aux élèves leurs démarches intellectuelles. Cette méthode ne permet 
pas de donner des barèmes ou un traitement statistique des données, mais elle nous permettra 
d’obtenir des typologies.  
3.2. Choix des élèves  
Nous apercevons souvent au départ un élève qui ne fait rien. Il y a des chances même qu’on 
ne remarque pas cet élève de par sa posture : il attend. L’élève met en place ici une stratégie 
d’évitement. C’est une manière volontaire ou non de ne pas entrer dans les apprentissages et 
c’est bien cela que ces élèves dits non autonomes font.  
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Sur la base de comportements observables qui m’ont permis de faire une première hypothèse 
sur leur autonomie, j’ai retenu trois élèves : un élève dit autonome, un élève dit moyennement 
autonome et pour finir un élève dit non autonome.  
La première étape de mon travail fut d’observer pendant plusieurs mois mes élèves. Je les ai 
non seulement observés, mais je les ai aussi questionnés, par exemple, sur leur manière de 
réaliser une tâche, etc. J’ai appris durant cette phase à connaître notamment mes élèves, car je 
débutais à ce moment-là dans cette classe. Ma praticienne formatrice m’a également aidée et 
confortée dans le choix de ces trois élèves.  
Lors de cette phase d’observation, j’ai dû aussi me questionner sur ce que j’attendais d’un 
élève autonome. Quels étaient mes critères pour dire d’un élève qu’il était autonome ou non ? 
Pour pouvoir choisir trois élèves dont le degré d’autonomie variait, il me fallait 
inévitablement passer par cette étape. Sur la base de mes propres représentations de ce qu’est 
un élève autonome et sur celles de mes différentes lectures entre autres, j’ai pu établir une 
liste de critères qui définit à priori ce qui est attendu d’un élève autonome et d’un élève qui ne 
l’est pas.  
Liste non exhaustive  de critères observables du comportement des élèves : 
Elève autonome Elève non autonome 
• Il apprend mieux, plus facilement et plus 
vite. 
• Il retient mieux ce que l’on enseigne et 
sait mieux l’utiliser. 
• Il sait s’organiser. 
• Il se débrouille dans de multiples 
circonstances. 
• Il a une aisance dans la parole. 
• Il a une attitude qui fait dire qu’il est sûr 
de lui. 
• Il comprend ce que l’on attend de lui. 
• Il comprend qu’il peut se tromper. 
• Il est actif. 
• Il opère des choix. 
• Il se rend compte par lui-même de ses 
difficultés. 
• Il s’autocorrige. 
• Il prend des initiatives. 
• Il est impulsif. 
• Il passe d’une activité à l’autre. 
• Il fixe son attention sur la surface de la 
tâche (contenu/habillage). 
• Il cherche un résultat rapide. 
• Il procède par tâtonnement. 
• Il appelle sans arrêt l’enseignant (afin 
qu’il dirige la réalisation de la tâche ou en 
donne la réponse). 
• Il attend, ne travaille pas, « désœuvré » 
(ou demande à la baisse). 
• Il a l’air perdu. 
• Il a une mauvaise notion du temps, il vit 
dans le présent. 
• Il ne voit pas /mal les liens entre les 
différentes leçons. 
•  Il n’est pas en relation avec l’enseignant 
autant que les autres. 
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• Il prend des décisions concernant 
l’élaboration des objectifs. 
• Il pense aux modalités d’évaluation. 
• Il prend le temps de traiter la consigne. 
• Il persévère face à la difficulté. 
• Il planifie son travail. 
• Il traite ses erreurs. 
• Il fait des choix. 
• Il comprend ce que l’on attend de lui. 
	  
• Il ne comprend pas ce que veut dire 
apprendre, il ne sait pas pourquoi il faut 
le faire, ni comment il faut le faire. 
• Il n’a pas de méthode de travail. 
• Il ne voit pas ou mal le lien entre les 
différentes leçons  
	  
 
Afin de respecter l’anonymat de ces élèves, je les ai désignés par des noms d’emprunt : 
• Léo : élève autonome 
• Jessica : élève moyennement autonome 
• Dylan : élève non autonome 
Avant de conduire ces quelques entretiens, j’ai présenté mon étude aux élèves et à leurs 
parents par le biais, notamment, d’une lettre. Je leur ai non seulement présenté mon travail, 
mais je leur ai également demandé l’autorisation d’enregistrer leur enfant lors des entretiens 
que je souhaitais mener. 
3.3. Entretiens  
Il a donc fallu faire des entretiens à un moment donné sur une tâche afin d’affiner mon 
analyse. J’aurai ici deux types de traces : ce que l’élève va me dire et ce que je vais repérer sur 
sa manière de faire, etc. Cette démarche doit me permettre d’analyser et de comprendre ce que 
font et ne font pas ces élèves pour pouvoir intervenir par la suite. 
Dans nos classes, nous pouvons observer des élèves qui sont autonomes dans une discipline et 
qui ne le sont pas dans une autre. J’ai donc décidé de travailler dans deux disciplines 
différentes et selon les disciplines que j’enseigne actuellement dans ma classe de 5ème année, 
j’ai retenu l’allemand et les mathématiques. En procédant ainsi, on constatera vraiment que ce 
n’est pas une caractéristique personnelle mais que c’est lié aux disciplines et peut-être 
également à l’enseignant. Ces entretiens vont aussi permettre de déterminer le rapport au 
savoir des élèves, aux apprentissages et à l’école.  
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Le but ici sera bien de comprendre ce qu’est un élève autonome en comparaison d’un élève 
qui ne l’est pas.  
3.4. Canevas de l’entretien  
Lors de cette étape, il a fallu réaliser un canevas d’entretien adapté à la problématique ici 
soulevée et à la population concernée, c’est-à-dire des enfants scolarisés en classe de 5ème 
année.  
L’entretien étant semi-directif, l’ordre et le choix de mes questions pouvaient être aléatoires 
suivant l’interaction qui se faisait avec l’enfant. J’ai donc décidé pour faciliter l’emploi de 
mon canevas de regrouper mes questions par thème : 
• Réalisation de la tâche 
• Liens avec ce qui a été fait et avec ce qui sera fait 
• Difficultés et erreurs 
• Outils et autres ressources 
 Cependant, nous pouvons constater qu’il y a un ordre logique dans le choix des questions ; 
Nous partons de ce que l’élève a fait pour faire ensuite des liens avec ce qui l’entoure.  
En nous référant au texte Poser des questions, l’auteur nous rappelle que « poser des 
questions est une manière universelle et directe d’obtenir des informations, de « lire dans 
l’esprit » d’autrui pour comprendre ses préférences, ses intentions ou ses connaissances, qu’il 
s’agisse de créer des questions dans un guide pour entretien semi-directif, dans un 
questionnaire fermé, de préparer des consignes à une tâche » (Delhomme, P. & Meyer, T., 
2002, p. 173). 
Les questions que je devais poser à mes élèves devaient me permettre de répondre à ma 
question de recherche et pour ce faire il fallait que je pose des questions dites ouvertes afin de 
rendre visibles les activités mentales des élèves. 
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4. Analyse des entretiens 
Quels sont les éléments génériques pour l’élève autonome, non autonome, etc. ? Qu’est-ce qui 
revient ? En comparant ces différents éléments, nous pourrons savoir notamment comment 
travailler l’autonomie avec nos élèves.  
Je vais commencer par comparer les élèves dans une discipline, puis dans l’autre, afin 
finalement de croiser ces données. Notons que l’important ici est de voir ce que les élèves 




4.1. Tâche 1 
4.1.2. Analyse préalable de la première tâche 
A. Contexte  
A.1. Nom de l’activité :  
Exercice 2, p.23-24, méthode Geni@l, brochure d’activités A1  
A.2. Classe à laquelle elle sera proposée :  
Classe de 5ème (20 élèves) 
B. Savoirs  
B.1. Déterminer les compétences (visées et associées du PEV) en jeu : 
Compétence visée 
- Comprendre un message écrit 
Compétences associées 
- Reconnaître le thème de manière globale 
- Repérer quelques informations de manière sélective 
B.2. Prérequis : 
Les élèves travaillent régulièrement la compréhension de texte en allemand. Ils ont eu 
l’occasion de repérer et d’apprendre à utiliser différentes stratégies de compréhension de 
lecture face à un texte en langue seconde.  
• élève 1 (Léo) : élève autonome 
• élève 2 (Jessica) : élève moyennement autonome 
• élève 3 (Ryan) : élève non autonome 
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L’activité s’inscrit dans le thème 4 de la méthode Genial (niveau A1) « Die Goetheschule 
in Kassel ». Ils ont  lu un texte semblable au deuxième texte proposé (e-mail) dans le livre 
de l’élève (ex.3, p.25). Les élèves apprennent également un vocabulaire et des points de la 
grammaire allemande en lien avec le thème et les textes proposés. 
B.3. « Déjà-là » : 
stratégies de lecture, vocabulaire en lien avec le thème « Schule », conjugaison de certains 
verbes (sein, …) 
C. Ressources  
C.1. Savoirs : 
Pour réaliser cette tâche, les élèves doivent avoir acquis quelques stratégies de compréhension 
de lecture d’un texte en langue seconde. Ils doivent également reconnaître et identifier des 
mots de vocabulaire (Foto, malen, …) ou encore certains verbes conjugués.  
C.2. Savoirs-faire : 
Les élèves doivent être capables de reconnaître quelles stratégies de compréhension de 
lectures peuvent être utiles. Ils doivent pouvoir ensuite les appliquer. Ils doivent également 
être capables de repérer les informations en lien avec les images dans les deux textes.  
C.3. Compétences transversales (capacité de déduction) : 
Ils doivent être capables de faire des déductions à partir de ce qu’ils comprennent dans ces 
textes afin de trouver quelles images correspondent aux écrits de Sara et de David. Par 
exemple, deviner le sens des mots inconnus grâce au contexte. 
D. Obstacles et difficultés 
D.1. Obstacles :  
• repérer quelles stratégies de compréhension de lecture utiliser 
• compréhension de la consigne (malentendus, etc..,) Par exemple, ne pas déduire à la 
lecture de la consigne que sur les images ne se trouvent pas forcément Sara et David 
• repérer les croix dans les textes et sur les images 
• repérer les informations pertinentes dans le texte 
• rechercher des mots inconnus 
• chercher à comprendre le texte mot à mot 
D.2. Erreurs possibles des élèves : 
• erreur de compréhension de la situation 
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• erreur de lecture (ne pas prendre un compte la bonne signification d’un mot) 
• ne pas tenir compte du fait que la lecture des deux textes est nécessaire pour la 
réalisation de la tâche 
• imaginer que Sara et David sont représentés sur chaque illustration 
• erreur dans le choix de stratégies de compréhension de lecture 
4.1.2. Réponses des trois élèves  
	   ELEVE	  AUTONOME	   ELEVE	  MOYENNEMENT-­‐
AUTONOME	  
ELEVE	  NON-­‐AUTONOME	  
Par	  quoi	  as-­‐tu	  
commencé	  (première	  
question)	  
d’abord,	   j’ai	   tout	   lu	   enfin	  
j’ai	   lu	   les	  deux	  textes	  après	  
j’ai	   observé	   les	   questions	  
pis	   en	   regardant	   les	  
questions	   j’ai	   un	   peu	  
regardé	  dans	  les	  textes	  s’ils	  
parlaient	   de	   Sara	   ou	   de	  
David	  
observer	   j’ai	  vu	  que	   la	  1	  c’était	  
la	  tête	  d’un	  garçon	  la	  4	  aussi	  et	  
la	  2	  aussi	  et	  pis	  la	  3	  j’ai	  observé	  
la	   5	   pis	   y	   avait	   la	   croix	   en	  
dessous	   de	   Sara	   alors	   j’ai	   dit	  
que	  c’est	  sûrement	  elle	  et	  pis	  y	  
a	   euh	   à	   chaque	   fois	   la	   même	  
tête	  
en	   premier	   j’ai	   lu	   le	   texte	   là	  
après	   j’ai	   aussi	   lu	   ça	  pis	   j’ai	   fait	  
cet	   exercice	   pis	   ben	   ///	   Sara	  
c’est	   une	   fille	   alors	   euh	   j’ai	  mis	  
les	   photos	   partout	   où	   y	   a	   des	  
filles	   et	   pis	   David	   c’est	   un	  
garçon	  pis	  j’ai	  mis	  les	  photos	  où	  
y	  avaient	  les	  garçons	  
A	  quoi	  est-­‐ce	  que	  tu	  
as	  pensé	  
à	   l’autre	   texte	   qu’on	   avait	  
lu	   parce	   ça	   reprenait	   un	  
peu	   les	   mêmes	   choses	   à	  
l’école	  en	  Allemagne	  
je	   me	   suis	   dit	   que	   j’avais	  
déjà	   vu	   quelque	   chose	  
comme	  ça	  
que	   là	   euh	   David	   il	   est	  
autrement	   là	   il	   a	   une	   autre	  
coupe	   là	   il	   a	   des	   lunettes	   là	   il	  
les	   a	   pas	   pis	   là	   il	   a	   un	   pull	  
comme	   ça	   là	   elle	   elle	   a	   les	  
cheveux	  attachés	  et	  pis	  là	  pas	  
-­‐	  
Tu	  as	  fait	  le	  lien	  avec	  
quoi	  ?	  
-­‐	   on	   avait	   parlé	   de	   Schule	   pis	  
dans	  le	  cahier	  on	  avait	  écrit	  des	  
questions	   	   sur	   l’école	   en	  
Allemagne	   on	   avait	   regardé	   le	  
nom	  de	  la	  directrice	  avec	  Mme	  
Rapin	  	  aussi	  //	  on	  a	  fait	  aussi	  les	  
heures	   et	   euh	   aussi	   les	  
Goeteschule	  
-­‐	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  y	  as	  
repensé	  depuis	  ?	  
pas	   beaucoup	   /	   une	   fois	   je	  
crois	  
y	   a	   juste	   l’autre	   fois	   quand	  
on	  a	  vu	  les	  horaires	  
si	  surtout	  à	  celle-­‐là	  
là	  euh	  cette	  image	  à	  l’école	  	  j’y	  
avais	   pensé	   ils	   ont	   mis	   une	  
petite	  croix	  vers	  le	  pied	  de	  Sara	  
et	  je	  crois	  pas	  que	  c’est	  elle	  
euh	  non	  pas	  trop	  
Tu	  penses	  que	  tu	  as	  
compris	  quoi	  ?	  
ben	  ce	  qu’il	  fallait	  faire,	  euh	  
les	   textes	   	   //	   	   j’ai	   pas	   trop	  
peiné	   parce	   que	   j’ai	  
facilement	   pu	   remettre	   les	  
phrases	  
ben	   déjà	   là	   l’horaire	   j’ai	  
compris	   et	   puis	   certaines	  
phrases	  avec	  les	  mots	  
ben	   euh	   j’ai	   compris	   ce	   qu’il	  
fallait	   faire	   qu’il	   fallait	   trouver	  
les	   images	   de	   David	   et	   pis	   de	  
Sara	  et	   je	   les	  ai	  bien	  observées	  
et	   toutes	   les	   images	   de	   David	  
j’ai	   vu	   qu’il	   y	   avait	   un	   garçon	  
alors	  ça	  peut	  être	  seulement	  lui	  
et	   où	   y	   avait	   des	   filles	   ben	   je	  
sais	   que	   c’est	   Sara	   parce	   que	  
ben	   voilà	   David	   c’est	   pas	   une	  
fille	  
euh	   qu’il	   fallait	   ///	   euh	  
comment	   expliquer	   ///	   euh	  
comment	   l’école	   ça	   marchait	  
chez	   eux	   comment	   ça	   allait	   pis	  
aussi	  quelques	  branches	  
Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  
dire	  que	  tu	  as	  
compris	  ?	  
ben	   avec	   plusieurs	   par	  
exemple	   s’il	   y	   en	   a	   un	  mot	  
que	  je	  comprends	  pas	  dans	  
une	   phrase	   ben	   j’essaie	   de	  
comprendre	  les	  autres	  
c’est	  la	  consigne	  
c’est	   parce	   qu’on	   a	   lu	   leurs	  
textes	  après	  j’avais	  compris	  
et	   ben	   je	   sais	   ce	   que	   ça	   veut	  
dire	  et	  j’ai	  pas	  pris	  beaucoup	  de	  
temps	   à	   le	   faire	   alors	   ben	   je	  
pense	   que	   j’ai	   quand	   même	  
compris	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Comment	  penses-­‐tu	  
avoir	  réussi	  ?	  
je	   pense	   que	   j’ai	   compris	  
quand	   même	   pas	   mal	   de	  
mots	  alors	  après	  ben	  je	  me	  
suis	  dit	  que	  j’avais	  réussi	  
euh	  ben	  que	  sur	   les	   images	  y	  a	  
que	   un	   garçon	   pis	   euh	   pis	   sur	  
les	   autres	   images	   y	   a	   que	   des	  
filles	  
euh	  ///	  euh	  j’arrive	  à	  les	  dire	  en	  
français	  enfin	  en	  tout	  cas	  ça	  




le	  texte	  c’était	  pas	  toujours	  
facile	  
des	   fois	   le	   texte	   c’était	   un	   peu	  




ça	  va	  c’était	  un	  peu	  simple	   -­‐	   euh	   c’était	   assez	   facile	   quand	  
même	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  s’il	  
y	  a	  des	  copains	  qui	  
ont	  bien	  réussi	  ?	  
Lesquels	  ?	  
bon	  y	  a	  Killian	  c’est	  un	  peu	  
normal	  sinon	  je	  sais	  pas	  
oui	   euh	   Arthur,	   Léo,	   Killian,	  
Marion	  
je	   sais	   pas	   trop	   je	   pense	   que	  
Fabian	   il	   a	   bien	   réussi	   parce	  
qu’il	  est	  fort	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  
comment	  ils	  ont	  
fait	  ?	  
ben	   je	   regarde	   s’ils	   savent	  
bien	   parler	   pendant	   les	  
cours	   quand	   je	   les	   entends	  	  
je	   regarde	   s’ils	   savent	   bien	  
les	   vocs	   	   par	   exemple	  	  
l’allemand	  et	  puis	  aussi	  s’ils	  
s’intéressent	   parce	   que	  
ceux	   qui	   s’intéressent	   pas	  
ils	   vont	   moins	   bien	   réussir	  
parce	  qu’ils	  écoutent	  pas	  
ben	   c’est	   ceux	   qui	   ont	   tout	   le	  
temps	  des	  5,5	  et	  des	  5	  pis	  ceux	  
qui	   ont	   un	   peu	   3,5	   en-­‐dessous	  
de	  la	  moyenne	  non	  
ben	   je	   sais	   pas	   vraiment	  
comment	   ils	  ont	   fait	  parce	  que	  
moi	   j’ai	   fait	   l’exercice	   seule	   et	  
vu	  qu’ils	  étaient	  un	  peu	  loin	  de	  
ma	  table	  	  j’ai	  pas	  pu	  savoir	  mais	  
je	   crois	   qu’ils	   avaient	   fait	   la	  
même	  chose	  que	  moi	  
euh	   non	   pas	   trop	   je	   sais	   pas	  
comment	   ils	   ont	   fait	   vous	   avez	  
pas	  dit	  qui	  a	  fait	  juste	  
Est-­‐ce	  que	  ça	  te	  
rappelle	  un	  autre	  
exercice	  que	  tu	  as	  
déjà	  fait	  ?	  
on	   en	   a	   déjà	   fait	   quand	  on	  
faisait	  sur	  l’école	  
euh	  ben	  non	  parce	  qu’on	  a	  fait	  
d’abord	   cet	   exercice	   et	   après	  
avec	  Mme	  Favre	   	   on	   a	   fait	   pas	  
tellement	   la	  même	   chose	   on	   a	  
aussi	  parlé	  de	  l’école	  et	  tout	  ça	  
euh	   oui	   le	   voc	   d’allemand	   y	  
avait	  les	  branches	  
euh	  ouais	  c’est	  presque	  comme	  
en	   français	   les	   branches	   par	  
exemple	   Sport	   ou	   Deutsch	   et	  
tout	  ça	  c’est	  presque	  comme	  du	  
français	  
euh	   ben	   oui	   là	   y	   a	   Foto	   y	   a	   là	  
aussi	   dans	   ce	   texte	   là	   je	   crois	  
qu’y	   avait	   une	   activité	   qu’il	  
faisait	   ça	   c’est	   le	   cours	  
d’ordinateur	   je	   pense	   il	   y	   en	  
avait	  des	  autres	  
Est-­‐ce	  que	  ça	  
ressemble	  à	  des	  
choses	  que	  tu	  as	  déjà	  
apprises	  ?	  
ben	   on	   vient	   d’apprendre	  
les	   branches	   les	   heures	  
aussi	  pis	  ben	   les	   jours	  et	   là	  
y	  en	  a	  
ben	   les	   branches	   de	   l’école	  
c’était	   ressemblant	   et	   les	   jours	  
de	  la	  semaine	  
mmh	  ///	  non	  pas	  trop	  
	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  peux	  
faire	  le	  lien	  avec	  des	  
connaissances	  que	  tu	  
as	  déjà	  ?	  Lesquelles	  ?	  
ben	   y	   a	   plusieurs	   verbes	  
que	  j’ai	  déjà	  vus	  et	  puis	  y	  a	  
aussi	   Schule	   Schüler	   des	  
choses	  comme	  ça	  des	  mots	  
qu’étaient	  dans	  le	  voc	  
ben	   certains	   exercices	   que	  
j’ai	   déjà	   faits	   et	   puis	   des	  
fois	   j’entends	   des	  
personnes	  dire	  des	  mots	  
-­‐	   non	  pas	  trop	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  as	  
cherché	  un	  
renseignement	  dans	  
un	  document	  ?	  
oui	  (dans	  le	  lexique)	  et	  pis	  y	  
a	  des	  mots	  que	  j’ai	  cherché	  
dans	  le	  dictionnaire	  
j’ai	   cherché	   des	   mots	   dans	   le	  
lexique	  
euh	  non	  
Ou	  auprès	  de	  
quelqu’un	  ?	  As-­‐tu	  
posé	  des	  questions	  ?	  
oui	   je	   vous	   avais	   demandé	  
ça	  là	  	  
oui	   parce	   que	   j’avais	   pas	  
trouvé	  dans	  le	  lexique	  
je	   demande	   à	   la	   maîtresse	   et	  
elle	  m’explique	  
oui	  je	  crois	  que	  j’avais	  demandé	  




	  Catherine	  Schneeberger	   	   30	  
4.1.3. Analyse 
En comparant les trois élèves, nous percevons très clairement que le troisième est dans le 
« faire ». Par contre, entre le premier et le deuxième élève, la différence est moins marquée. 
Cela est très certainement dû au fait que lorsque nous cherchons à créer un élève dit autonome 
et un élève dit moyennement autonome la différence est difficile à percevoir. Sur cette tâche-
là, nous verrons que cette élève n’est en fin de compte pas si moyennement autonome. 
Reprenons ainsi en détail le contenu de ces trois entretiens.  
A la lecture des premières lignes (l.2-3) de l’entretien de Léo, il apparaît que l’élève autonome 
sait ce qui est attendu de lui. Son dialogue montre qu’il a notamment pris le temps de traiter 
les consignes. Il a compris le but de la tâche et il sait décrire les différentes étapes qu’il a 
mises en œuvre pour y parvenir. On peut faire l’hypothèse qu’il les a planifiées. 
En revanche, l’entretien du troisième élève indique que de toute évidence cet élève ne sait pas 
ce qui est attendu de lui. Cela est très net chez lui : nous le retrouvons notamment de manière 
très claire ici (l.56-58) : 
M : tu penses que tu as compris quoi   
E : euh qu’il fallait /// euh comment expliquer /// euh comment l’école ça marchait chez eux comment ça 
allait pis aussi quelques branches 
L’élève dit non autonome, lui, n’aborde pas la question des consignes. On peut donc émettre 
plusieurs hypothèses expliquant qu’il ne comprenne pas ce qui est attendu de lui : peut-être 
n’a-t-il n’a pas lu les consignes. Peut-être n’a-t-il pas pris le temps de les traiter. Une autre 
hypothèse qui semble coïncider avec son discours se situerait au niveau des zones d’explicites 
et d’implicites. Reprenons par exemple la consigne : 
« Une lettre et un e-mail (p.24). Lis le texte et attribue les photos 1-6 à Sara ou à David » 
Dans les consignes, il y a non seulement une part d’explicite mais aussi une part d’implicite. 
Dans celle-ci par exemple, il n’est pas précisé de manière explicite que sur les photographies 
Sara et David ne seront pas forcément présents, mais bien qu’elles doivent correspondre à 
chacun de leur texte.  Il s’agit-là d’éléments implicites qui n’ont pas été dits. Ce sont là des 
éléments qui font partie du contrat didactique mis en place ici en allemand. En référence à 
Bautier (2009), il y a des effets de contrat du côté du maître. Il y a des effets dans la 
compréhension que fait l’élève du contrat didactique. Cela rejoint également l’idée 
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d’habitudes scolaires. Les élèves non autonomes du coup cherchent à donner des réponses 
qu’ils pensent être satisfaisantes, mais cela n’a pas de sens pour eux. 
Ce phénomène se retrouve également à plusieurs reprises dans le discours de Jessica (l.1-
10/16-17) même si cela est moins frappant. Elle ne sait pas très bien ce qui est attendu d’elle. 
Si on en juge son discours, Jessica a pris le temps de traiter la consigne (l.2-4/37) Toutefois, il 
semble que l’élève n’a pas repéré toutes les zones d’implicites (l.25-26). En effet, au cours de 
l’entretien, elle dit ne pas ou peu utiliser le texte. On peut dès lors se demander ce que l’élève 
a interprété. En regardant de près son discours, celui-ci montre bien que Jessica n’est pas très 
au clair quant à ce qui est attendu d’elle (l.1-4): 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es prise  
E : ben j’ai lu les consignes après y avait des images numérotées de 1 à 6 et il y avait des photos de 
David à l’école et de Sara à l’école on devait expliquer et y avait une ligne où il fallait mettre les 
images de Sara et y avait une autre ligne où il fallait mettre les images de David 
On constate également assez rapidement que le troisième élève pose son attention sur des 
éléments de surface  tels que « là y a plus de filles, etc. » (l.3-12/19-20) : 
M : comment est-ce que tu as fait depuis le tout début  
E : en premier j’ai lu le texte là après j’ai aussi lu ça pis j’ai fait cet exercice pis ben /// Sara c’est une 
fille alors euh j’ai mis les photos partout où y a des filles et pis David c’est un garçon pis j’ai mis les 
photos où y avaient les garçons 
M : d’accord et puis tu fais comment si c’est une photo comme par exemple la photo une ou bien la 
trois  
E : je sais pas /// parce que là on voit pas très bien les garçons on voit plus je trouve qu’on voit plus les 
filles 
M : et là comment as-tu su que c’était l’image qui appartenait au texte de David  
E : y a beaucoup plus de garçons 
… 
M : comment est-ce que tu as fait alors  
E : j’ai regardé les images si y avait des filles c’était  Sara [montre la photo 3] 
Il essaie de deviner ce qu’il pourrait y avoir derrière cette tâche et il le fait sur des éléments de 
surface, sur des indices qui ne sont pas forcément pertinents. Par ailleurs, il aurait été par 
exemple pertinent de constater qu’il ne s’agit pas des mêmes personnages sur les différentes 
images. 
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La deuxième élève, elle, investigue un peu plus loin, mais reste malgré tout, à certains 
moments, proche d’éléments de surface. On le voit particulièrement dans ce discours (l.13-
17) : 
M : à quoi est-ce que tu as pensé  
E : que là euh David il est autrement là il a une autre coupe là il a des lunettes là il les a pas pis là il a 
un pull comme ça là elle elle a les cheveux attachés et pis là pas 
M : est-ce que tu t’es aidée du texte   
E : un peu mais pas tellement mais j’ai plutôt observé les images 
On peut dès lors se questionner et se demander quels sont les indices que donnent ces images 
et lesquels regardent les élèves ? Un des indices donnés par les images est la marque d’une 
croix. Celle-ci apparaît à deux reprises sur les photographies et dans les textes de Sara et de 
David : « mit  markiert » et « das bin ich » 
Léo, lui, a très clairement relevé cet indice (l.10-13) : 
M : explique-moi comment tu as su que cette image était pour David  
E : ben dans le texte là /// à côté de la croix c’est marqué das bin ich et pis ça correspondait à l’image 
une et pis c’était aussi dit que c’était avec des ordinateurs comme sur l’image et pis David c’est un 
prénom de garçon 
On peut émettre l’hypothèse que cet indice a peut-être faussé le raisonnement de Jessica qui a 
cherché à retrouver les personnages de Sara et de David sur les autres images. Jessica a repéré 
les croix (l.71-72), mais elle ne fait pas référence aux textes. Cette absence de lien semble 
démontrer que Jessica a encore une fois focalisé une partie de son attention sur des éléments 
de surface. Toutefois, pour en être sûr, il aurait fallu investiguer davantage sur cette question 
auprès de l’élève. 
Dylan, quant à lui, ne fait aucun lien, il fixe son attention uniquement sur des éléments de 
surface : il y a des filles et des garçons sur les photographies.  
Le rapport à la tâche entre ces élèves est très différent. On constate, par exemple, que le 
premier élève se situe dans les apprentissages. Il identifie les enjeux qu’il y a là-derrière et fait 
des liens entre cette tâche et d’autres apprentissages (l.37-47): 
M : à quoi est-ce que tu as pensé est-ce que tu arrives à faire le lien avec cette tâche et d’autres choses 
que tu as déjà apprises ou déjà faites  
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E : on en a déjà fait quand on faisait sur l’école 
M : c’était quoi les ressemblances  
E : ben un peu les branches et ça parlait d’école 
M : est-ce que tu arrives à faire le lien avec cette tâche et d’autres choses que tu as déjà apprises ou déjà 
faites  
E : ben on vient d’apprendre les branches les heures aussi pis ben les jours et là y en a 
M : cela t’a fait penser à quoi  
E : à l’autre texte qu’on avait lu parce ça reprenait un peu les mêmes choses à l’école en Allemagne 
 
Pour l’élève dit autonome, cette tâche lui semble familière : elle ressemble à d’autres tâches 
qu’il a déjà réalisées et il fait le lien entre elles. Il en va de même pour la seconde élève. Par 
contre, l’élève qui n’est pas autonome ne fait aucun lien sauf avec le vocabulaire. Cette tâche 
ne lui rappelle aucune tâche qu’il a déjà pu effectuer, ni aucun autre apprentissage. 
On constate que les deux premiers ont repensé potentiellement à cette tâche, bien que ce ne 
soit pas si net, notamment pour Jessica. (l.71-80) En revanche, on constate que l’élève 
autonome y a non seulement repensé, mais qu’il a aussi fait le lien avec un autre 
apprentissage (l.53-55). Selon le discours du troisième élève, nous pouvons faire l’hypothèse 
que, lui, n’y repensera pas. L’élève qui n’imagine pas qu’il faut y repenser montre son 
manque d’autonomie. En effet, l’élève autonome, lui, fait ce contrôle d’une fois à l’autre. Par 
exemple, en dehors des leçons d’allemand, il repense à ce qui a été fait. 
La différence entre le premier et le troisième élève est à nouveau importante. Comment se 
fait-il que les autres fassent des liens et lui non ? On peut se poser la question. Lui ne le fait 
pas, pourtant c’est la même tâche pour tous les élèves. 
Pour l’élève qui n’est pas autonome, il semble que l’allemand soit une affaire de vocabulaire. 
Ainsi, en apprenant son vocabulaire, on va pouvoir comprendre un texte. D’ailleurs, lorsque 
je lui demande quel lien il fait avec cette tâche, ce dernier ne fait référence qu’au vocabulaire. 
En référence à Bautier (2009), nous pouvons voir que la problématique du rapport au savoir 
intervient. Tout semble lié. C’est un rapport au savoir où il n’y a que le vocabulaire pour cet 
élève en allemand.   
Quel est le rapport au savoir de l’élève autonome ? Le discours de Léo semble indiquer qu’il 
accepte la responsabilité de ses apprentissages (l.72-74). Il s’intéresse à ses apprentissages. Le 
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troisième élève semble réduire la tâche à une simple réussite de celle-ci. Cet élève est dans 
une logique du juste ou faux. (l.77-78) On retrouve ici à nouveau la logique d’un élève qui est 
dans le « faire » alors que le premier élève, lui, se centre sur la compréhension de la tâche, sur 
les apprentissages en jeu.  
L’élève qui n’est pas autonome ne se connaît pas, il ne sait pas vraiment comment il 
fonctionne. Il n’a pas conscience des activités mentales qu’il met en place. L’une de ses 
réponses permet de préciser ce phénomène (l.96-97) : 
M : qu’est-ce qui te fait t’en rappeler comment est-ce que tu te rappelles de ça  
E : ben euh /// c’est la mémoire qui euh qui le mémorise  
Il semble associer sa mémoire à quelque chose d’extérieur « c’est elle qui mémorise ». Son 
discours émet l’hypothèse qu’il ne se sent pas responsable de ses apprentissages et ici en 
particulier de ses capacités de mémorisation. 
Revenons à un autre élément abordé lors du cadre théorique : l’utilisation de stratégies 
d’apprentissage. Le premier élève, Léo, mentionne à plusieurs reprises la mise en œuvre de 
stratégies de compréhension de lecture utilisées en allemand telles que : deviner le sens des 
mots inconnus grâce au contexte et aux mots connus, traduire en français les mots connus, ne 
pas lire mot à mot, s’appuyer sur d’autres langues, etc. (l. 7-9/29-36/62-63) : 
E : ben en lisant j’ai euh j’ai essayé de traduire en français pour mieux comprendre. Je regarde les 
mots que je connais puis après je regarde les autres mais ceux que je connais bien je les fais pas et ceux 
que j’ai un peu de peine ben j’essaie de m’aider avec les autres mots 
Jessica mentionne elle aussi quelques stratégies de compréhension de lecture qu’elle a mises 
en œuvre mais cela est moins visible (l.19-20/59-61) : 
E : tous les mots que je sais j’essaie de comprendre après j’enregistre les images que j’ai comprises y a 
des choses que je comprends tout de suite 
Dylan ne fait état que d’une stratégie de compréhension mise en œuvre : il s’appuie sur le 
français pour certains mots. L’élève qui n’est pas autonome, ici en allemand, ne semble pas 
avoir acquis de stratégies de compréhension de lecture par exemple. Il focalise son attention 
sur les mots qu’il ne comprend pas. Son discours montre encore une fois qu’il reste à la 
surface de la tâche (l.15-18) : 
M : tu as fait comment  
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E : ben en fait j’ai pas compris des mots j’ai pas compris natürlich pis j’ai demandé ce que ça voulait 
dire natürlich à Ralph mais il savait pas on n’avait pas bien compris ce que c’était moi et Ralph 
Citons une autre catégorie de stratégie d’apprentissage mise en œuvre (en référence à la 
catégorisation d’Archambault et Chouinard): les stratégies d’utilisation des ressources 
humaines. Les trois élèves ont mis en place cette stratégie. Le premier élève a expliqué avoir 
fait appel à l’enseignante, car il l’a jugé nécessaire (l.104-108) : 
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document ou auprès de quelqu’un  
E : oui je vous avais demandé ça là 
M : ah oui Digitalkamera 
E : oui parce que j’avais pas trouvé dans le lexique 
La seconde élève se montre moins persévérante et dit faire appel à l’enseignant lorsqu’elle se 
retrouve face à une difficulté (l.21-22). La différence entre ces deux élèves n’est pas ici très 
évidente. Par contre, le discours du troisième élève indique qu’il appelle souvent l’enseignant 
ou son voisin de table afin qu’on le dirige, semble-t-il, dans la réalisation de la tâche.  
Nous pouvons faire l’hypothèse que face à l’obstacle, l’élève qui n’est pas autonome ne 
persévère pas et demande de l’aide autour de lui. Il le dit : quand il ne comprend pas des mots, 
il lève la main et interroge l’enseignante. Il n’utilise pas les outils de référence qu’il a à sa 
disposition. Pourquoi cet élève ne persévère pas ? Quel avantage a-t-il à le faire ? On peut 
imaginer qu’un élève qui va très vite demander à l’enseignant craint quelque chose. Peut-être 
que l’élève pense qu’il a quelque chose à perdre à attendre. Attendre peut signifier chez cet 
élève être en retard ou impliquer la remarque d’un enseignant qui lui ferait prendre conscience 
de son retard, etc. Il pense très certainement qu’il a plus à perdre s’il attend. Ne pas persévérer 
n’est pas une caractéristique personnelle, mais une stratégie d’évitement. En questionnant 
l’enseignant, l’élève semble montrer d’une certaine manière qu’il s’intéresse à ce qui se fait 
en classe, même s’il n’y arrive pas. En réalité l’élève semble bien faire en sorte d’être le 
moins perdant possible.  
Son discours semble également indiquer qu’il a un style réflexif impulsif : Dylan ne semble 
pas avoir pris le temps de réfléchir avant d’agir. Il semble au contraire s’être précipité dans 
l’action. C’est en tout cas ce que laisse penser son discours et plus particulièrement une de ses 
réponses qui montre qu’il a cherché un résultat rapide (l.60-61). 
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Quels sont après cette première analyse les éléments qui reviennent pour l’élève autonome et 
celui qui ne l’est pas ? 
On voit que les élèves autonomes savent ce qui est attendu d’eux, ils comprennent le but et les 
enjeux d’une tâche. Ils mettent également en œuvre les démarches qu’ils ont apprises. Ils ont 
un répertoire de stratégies. Ils choisissent des stratégies adaptées à la tâche et les mettent en 
œuvre. L’élève autonome sait expliquer les démarches qu’il a utilisées, car il sait comment il 
a procédé. On peut faire l’hypothèse qu’il y a réfléchi. Il connait donc son mode de 
fonctionnement. Retenons encore que l’élève autonome fait des liens (entre ses idées, ses 
divers apprentissages, les leçons, …) 
En revanche, on retrouve chez l’élève qui n’est pas autonome un élève qui est sur la tâche. On 
a donc bien un problème qui est de l’ordre de l’autonomie intellectuelle. En réalité, il y a un 
problème de rapport à la tâche et au contrat didactique. Ces élèves-là ne repèrent pas les 
enjeux et ce qui est implicite dans la tâche. Ces élèves ne voient pas quels sont les liens, ni 
comment on peut s’y prendre pour en faire. 
4.2. Tâche 2 
4.2.1. Analyse préalable de la deuxième tâche 
A. Contexte 
A.1. Nom de l’activité : 
 Mesure de longueurs : problème 2 (Thème 4, CYT - 5ème) 
A.2. Classe à laquelle elle sera proposée : 
 Classe de 5ème (20 élèves) 
B. Variables et procédures 
B.1. Solutions : 
• 83 + 103 = 186 → La distance La Roche-sur-Yon / Confolens est de 186 km. 
• 83 + 153 = 240 → La distance La Roche-sur-Yon / Limoges est de 240 km. 
• 157 - 103 = 54 → La distance Limoges / Confolens est de 54 km. 
B.2. Procédures de résolution : 
• Représenter chaque situation par une opération 
• Représenter la situation par un dessin (ou autre) 
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• Se représenter chaque étape de la situation mentalement (micro-opération) 
B.3. Variables didactiques et valeurs : 
 VARIABLE VALEUR 
1 Forme du travail Individuel, par deux, par groupe 
2 Matériel à 
disposition 
Panneau et représentations des différents lieux à manipuler 
3 Illustration Choix des configurations illustrées 
4 Enoncé Modification de l’énoncé :  
Donne la distance : La Roche-sur-Yon / Confolens 
→ Donne la distance entre La Roche-sur-Yon et Confolens 
→ Donne la distance de La Roche-sur-Yon à Confolens 
Supprimer RN 149 
→ la route 
Donne la distance 
→ Calcule la distance  
 
B.4. Effet des changements de valeurs de chaque variable didactique sur la pertinence des 
différentes procédures : 
1 – Influence les interactions. Une réalisation de la tâche par deux ou en groupe peut 
permettre de trouver plus facilement une démarche et peut également éviter le blocage 
des élèves face à la compréhension de l’activité. 
2 – En donnant à disposition aux élèves un panneau et des représentations des villages 
à manipuler, ces derniers pourraient peut-être se représenter la situation plus 
facilement (idem si possibilité de faire un dessin). 
3 – L’illustration choisie demande aux élèves de comprendre ce qu’impliquent deux 
flèches qui vont dans deux directions opposées ou non. Elle implique pour l’élève de 
représenter chaque étape du problème : Où est-ce que je suis ? Etc. 
4 – En choisissant de donner aux élèves le premier énoncé, la compréhension de la 
tâche pourrait être plus difficile pour certains élèves. Elle impose davantage à l’élève 
de faire de liens entre l’illustration choisie et les données du problème. Elle suppose 
également de nombreux malentendus qui pourraient être évités. 
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C. Savoirs 
C.1. Déterminer les compétences (visées et associées du PEV) en jeu : 
Compétences visées  
- Résoudre un problème mathématique 
- Résoudre un problème numérique 
Compétences associées : 
- s’approprier le problème pour se représenter le but à atteindre 
- traiter le problème 
- calculer avec efficacité : utiliser des propriétés des opérations et du système de 
numération pour effectuer des calculs (additions, soustractions) 
- utiliser les algorithmes de l’addition et de la soustraction 
C.2. Contenus mathématiques en jeu : 
Problème numérique / propriétés des opérations / algorithmes 
C.3. « Déjà-là » : 
Addition / soustraction / visualisation d’une situation  
C.4. Objectifs d’apprentissage : 
L’élève sera capable de : utiliser les opérations d’addition et de soustraction / se 
représenter mentalement (ou concrètement) la situation  
D. Obstacles et difficultés 
D.1. Obstacles :  
Distinction entre les distances à rechercher / l’implication de deux flèches qui 
s’opposent ou non / compréhension des données  /  Représentation de chaque étape de 
la situation pour l’élève (possibilité de se perdre au fil de ces micro-opérations)  
D.2. Difficultés liées aux procédures utilisées : 
• ne pas prendre en considération le sens des flèches 
• ne pas prendre en considération l’illustration du panneau comme représentation réelle 
d’un panneau  
• avoir une mauvaise représentation (ou incomplète) de la situation  
• se représenter la situation par une opération présente une difficulté importante : 
visualiser la situation dans son ensemble 
D.3. Erreurs possibles des élèves : 
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• erreur de compréhension de la situation 
• erreur de lecture du panneau 
• ne pas tenir compte du fait que dans la première et la deuxième situation, les flèches 
indiquent deux sens qui s’opposent 
• ne pas tenir compte du fait que dans la troisième situation, les deux flèches indiquent 
le même sens 
• erreur dans le choix des opérations 
• erreur de calcul 
• utiliser le nombre 149 de la donnée 
4.2.2. Réponses des trois élèves  
	   ELEVE	  AUTONOME	   ELEVE	  MOYENNEMENT-­‐
AUTONOME	  
ELEVE	  NON-­‐AUTONOME	  
Par	  quoi	  as-­‐tu	  
commencé	  (première	  
question)	  
ben	  j’ai	  regardé	  le	  panneau	  
et	   pis	   la	   question	   c’est	   la	  
distance	   qu’il	   y	   a	   entre	  
Roche-­‐sur-­‐Yon	  et	  Confolens	  
et	   là	   j’ai	   regardé	   que	   le	  
panneau	   était	   à	   gauche	   à	  
83	  kilomètres	  pour	  aller	  à	  la	  
Roche-­‐sur-­‐Yon	   et	   pis	   y	   a	   le	  
panneau	  à	  droite	  pour	  aller	  
à	   Confolens	   à	   103	  
kilomètres	   et	   pis	   j’ai	  
additionné	   j’ai	   fait	   plus	   et	  
ça	  m’a	  donné	  le	  nombre	  de	  
kilomètres	  de	   la	  Roche-­‐sur-­‐
Yon	  à	  Confolens.	  
euh	  j’ai	  regardé	  sur	   le	  panneau	  
la	   Roche-­‐sur-­‐Yon	   c’est	   écrit	   83	  
kilomètres	   qui	   reste	   à	   faire	   et	  
pis	  euh	  Confolens	  y	  a	  103	  alors	  
j’ai	  fait	  103	  plus	  83	  et	  pis	  ça	  m’a	  
donné	   un	   total	   de	   186	  
kilomètres	   et	   pis	   j’ai	   fait	   une	  
phrase	   après	   j’ai	   fait	   la	   même	  
chose	   mais	   avec	   des	   autres	  
chiffres	  
ben	   là	   j’ai	   pris	   83	   j’ai	   fait	   83	   +	  
103	   j’ai	   écrit	   ici	   et	   après	   j’ai	  
calculé	   j’avais	   la	   réponse	   et	   j’ai	  
fait	  pareil	  pour	  les	  autres	  
Parce	   que	   c’est	   la	   Roche	   à	  
Confolens	   ben	   déjà	   c’est	  
comme	  si	  c’était	  un	  panneau	  et	  
on	  était	  quelque	  part	  on	  va	  à	  la	  
Roche	   et	   ça	   fait	   déjà	   83	  
kilomètres	   pis	   après	   on	   va	  
encore	   à	   Confolens	   pis	   ça	   fait	  
plus	  103	  kilomètres	  
A	  quoi	  est-­‐ce	  que	  tu	  
as	  pensé	  
euh	  ça	  m’a	  juste	  fait	  penser	  
aux	   kilomètres	   qu’on	   avait	  
vu	  et	  	  les	  unités	  aussi	  	  et	  les	  
additions	   et	   pis	   les	  
soustractions	  on	  a	  déjà	  fait	  
à	   un	   personnage	   qui	   était	   en	  
vélo	  qui	  regardait	  le	  panneau	  et	  
pis	  euh	  après	  il	  voulait	  compter	  
la	   distance	   euh	   une	   chose	   un	  
peu	  comme	  ça	  
ben	  je	  me	  suis	  dit	  ouais	  ben	  y	  a	  
un	   monsieur	   en	   voiture	   et	   il	  
roule	  et	  il	  arrive	  là	  et	  après	  il	  va	  
jusqu’à	  là-­‐bas	  
pas	  grand-­‐chose	  je	  sais	  pas	  c’est	  
juste	   un	   problème	   de	   math	   ça	  
me	   fait	   penser	   à	   calculer	  
comme	  ça	  
Tu	  as	  fait	  le	  lien	  avec	  
quoi	  ?	  
la	   première	   question	   et	   la	  
deuxième	   fallait	   faire	   un	  
peu	   la	   même	   chose	   c’était	  
le	   même	   calcul	   sauf	   que	  
c’était	   pas	   les	   mêmes	  
distances	  
à	  un	  vélo	  là-­‐bas	  vers	  la	  Broye	  y	  
a	  souvent	  des	  gens	  qui	   font	  du	  
vélo	   alors	   ça	  m’a	   fait	   penser	   à	  
ça	  
pas	  grand-­‐chose	  je	  sais	  pas	  c’est	  
juste	   un	   problème	   de	   math	   ça	  
me	   fait	   penser	   à	   calculer	  
comme	  ça	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  y	  as	  
repensé	  depuis	  ?	  
oui	   dès	   fois	   quand	   on	   est	  
dans	   la	   voiture	   je	   vois	   les	  
kilomètres	   ou	   des	   choses	  
comme	  ça	  des	  panneaux	  	  et	  
pis	   ils	   écrivent	   des	  
distances	   je	   regarde	   les	  
kilomètres	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Tu	  penses	  que	  tu	  as	  
compris	  quoi	  ?	  
la	   distance	   des	   endroits	  
depuis	   le	   panneau	   et	   pis	  
euh	  ce	  qu’on	  doit	  faire	  
Depuis	   le	   panneau	   jusqu’à	  
l’endroit	   qu’il	  mette	   et	   	   pis	  
j’ai	   aussi	   compris	   que	   la	  
distance	   était	   en	   kilomètre	  
et	   que	   c’était	   des	   endroits	  
qu’étaient	   écrits	   sur	   le	  
panneau	  
euh	   qu’il	   fallait	   compter	   euh	  
additionner	   pour	   les	   deux	  
distances	   pour	   trouver	   la	  
grande	   distance	   sur	   les	   deux	  
villages	  
ben	   les	   distances	   qu’y	   a	   entre	  
ça	  et	  ça	  ben	  qu’il	  fallait	  compter	  
d’une	  ville	  à	  une	  autre	  pour	  voir	  
quelle	   distance	   il	   y	   avait	   entre	  
eux	  
Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  fait	  
dire	  que	  tu	  as	  
compris	  ?	  
euh	  ben	  j’ai	  lu	  plusieurs	  fois	  
la	  consigne	  
euh	   les	   distances	   sur	   les	  
panneaux	  et	  pis	   les	  villes	   là	  y	  a	  
deux	   villes	   c’est	   aussi	   grâce	   au	  
panneau	  
parce	   que	   j’ai	   calculé	   et	   peut-­‐
être	  que	  c’est	  juste	  
Comment	  penses-­‐tu	  
avoir	  réussi	  ?	  
euh	  bien	  mais	  après	   je	   suis	  
pas	  toujours	  sûr	  à	  part	  dans	  
les	  tests	  vu	  que	  j’ai	  répété	  
bien	  je	  sais	  pas	  si	  j’ai	  des	  fautes	  
mais	  bien	  
parce	  que	   j’ai	  bien	  enfin	  à	  mon	  
avis	  j’ai	  bien	  fait	  les	  calculs	  tout	  




ben	  y	  avait	  rien	   euh	   vers	   le	   début	   ce	   que	   je	  
trouvais	   difficile	   c’est	   que	   la	  
consigne	   elle	   aidait	   pas	  
beaucoup	   et	   pis	   après	   à	   la	   fin	  
parce	   que	   je	   regardais	   pas	  
tellement	  les	  chiffres	  et	  pis	  à	  la	  
fin	   je	   regardais	   surtout	   le	   mot	  
distance	   en	   kilomètre	   et	   pis	  
après	  j’ai	  compris	  




ben	  de	  faire	   les	  calculs	  et	  y	  
a	  juste	  la	  dernière	  question	  
que	   ça	   a	   changé	   mais	  
c’était	  facile	  
la	  distance	  en	  kilomètre	  
ce	   que	   j’ai	   trouvé	   facile	   c’est	  
euh	  additionner	  les	  trois	  calculs	  
ben	   les	   calculs	   ils	   étaient	  
simples	  
	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  s’il	  
y	  a	  des	  copains	  qui	  
ont	  bien	  réussi	  ?	  
Lesquels	  ?	  
ben	   y	   a	   Arthur	   je	   pense	  
parce	   qu’il	   arrive	   bien	   en	  
math	   y	   a	   Killian	   Alison	  
Rebecca	  
euh	   oui	   /	   je	   crois	   qu’ils	   ont	  
réussi	   par	   exemple	   ma	   voisine	  
de	  table	  elle	  a	  pas	  tellement	  de	  
difficulté	   en	   math	   donc	   elle	   a	  
fait	   juste	   les	   deux	   devant	   je	  
pense	   qu’y	   en	   a	   un	   qu’a	   fait	  
juste	  mais	  ouais	   je	  pense	  qu’ils	  
ont	   fait	   juste	   mais	   je	   sais	   pas	  
parce	   que	  moi	   des	   fois	   j’ai	   des	  
difficultés	  en	  math	  pour	  tout	  de	  
suite	   comprendre	   et	   pis	   euh	  
Dylan	  il	  en	  a	  parce	  qu’on	  fait	  de	  
l’appui	   de	   math	   on	   a	   des	  
difficultés	  
Léo	  Alison	  euh	  Rebecca	  Roxane	  
Alicia	  Ralph	  Ali	  Fabian	  
ben	   je	   pense	   qu’y	   en	   a	   qui	   ont	  
bien	  réussi	  
ben	  Yann	  il	  a	  réussi	  je	  sais	  pas	  je	  
pense	  qu’il	   y	  en	  a	  plein	  qui	  ont	  
réussi	  j’ai	  pas	  demandé	  
Arthur	   Léo	   euh	   Jessica	  
surement	   Marion	   sûrement	  
Killian	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  
comment	  ils	  ont	  
fait	  ?	  
non	   ben	   euh	   vu	   que	   c’était	   un	   peu	  
la	  seule	  méthode	   je	  crois	  qu’ils	  
ont	  fait	  un	  peu	  comme	  moi	  	  
non	  
Est-­‐ce	  que	  ça	  te	  
rappelle	  un	  autre	  
exercice	  que	  tu	  as	  
déjà	  fait	  ?	  
non	  y	  a	  pas	  grand-­‐chose	  y	  a	  
juste	   les	   kilomètres	   qu’on	  
vient	   de	   commencer	   on	   a	  
déjà	   fait	   des	   exercices	  
avant	  
juste	   aux	   problèmes	   de	  
math	  qu’on	  a	  déjà	  fait	  
euh	   si	   mais	   ils	   se	   ressemblent	  
pas	   tellement	   mais	   c’est	   avec	  
un	   tableau	   et	   pis	   il	   fallait	  
retransformer	   un	   nombre	   y	  
avait	  un	   tableau	   fallait	   /	   c’était	  
écrit	   4,3	   pis	   euh	   y	   avait	   les	  
unités	   les	   centimètres	   les	  
millimètres	   et	   pis	   dans	   les	  
centimètres	   il	   fallait	   mettre	   la	  
virgule	   et	   pis	   après	   euh	   dans	  
l’autre	   c’est	   écrit	   47	   et	   pis	  
après	   euh	   on	   doit	   voir	   si	   c’est	  
non	  
une	   fois	   on	   a	   fait	   une	   fiche	   de	  
problème	   sur	   les	   kilomètres	   et	  
pis	   c’était	   plutôt	   enfin	   je	   veux	  
dire	   est-­‐ce	   que	   tu	   penses	   que	  
entre	   Payerne	   à	   une	   autre	   ville	  	  
y	   a	   des	   kilomètres	   ou	   quelque	  
chose	  d’autre	  ou	  des	  mètres	  ou	  
des	  centimètres	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des	  millimètres	  
Est-­‐ce	  que	  ça	  
ressemble	  à	  des	  
choses	  que	  tu	  as	  déjà	  
apprises	  ?	  
y	   a	   déjà	   les	   kilomètres	   que	  
j’ai	   déjà	   appris	   et	   pis	   aussi	  
les	  calculs	  
euh	   oui	   par	   exemple	   euh	   tous	  
les	   problèmes	   qu’on	   a	   fait	   le	  
thème	  8	  avec	  les	  virgules	  
Parce	  que	  y	  avait	  aussi	  des	  fois	  
des	   choses	   avec	   des	   distances	  
les	   kilomètres	   des	   fois	   y	   en	  
avait	   aussi	   pis	   les	   divisions	   les	  
problèmes	  aussi	  
ben	  les	  problèmes	  oui	  
	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  peux	  
faire	  le	  lien	  avec	  des	  
connaissances	  que	  tu	  
as	  déjà	  ?	  Lesquelles	  ?	  
euh	   ben	   comme	   j’ai	   dit	  
avant	  
euh	  je	  sais	  pas	  euh	  au	  TM	  euh	  il	  
faut	   souvent	  mesurer	   euh	   faut	  
voir	  combien	  de	  centimètres	  ça	  
fait	  combien	  de	  mètres	  tout	  ça	  
/	  Pis	  aussi	  la	  couture	  
non	  enfin	  ce	  que	  j’ai	  dit	  //	  on	  a	  
appris	   les	   kilomètres	   les	   maths	  
les	  problèmes	  les	  calculs	  	  
	  
Est-­‐ce	  que	  tu	  as	  
cherché	  un	  
renseignement	  dans	  
un	  document	  ?	  
non	   non	   non	  
Ou	  auprès	  de	  
quelqu’un	  ?	  As-­‐tu	  
posé	  des	  questions	  ?	  
non	   non	  mais	  y	  a	  un	  camarade	  qu’a	  
demandé	  ce	  que	  ça	  voulait	  dire	  
la	  RN	  et	  pis	   j’ai	   euh	   j’ai	   écouté	  
et	  pis	  c’était	  une	  route	  
souvent	   quand	   moi	   j’ai	   des	  
doutes	  je	  vais	  vers	   la	  maîtresse	  
et	   pis	   elle	   m’explique	   et	   après	  
je	  comprends	  
non	  mais	  on	  pouvait	  pas	  




Bien que l’analyse des premiers entretiens ait montré l’importance des différences entre 
l’élève qui est autonome et celui qui ne l’est pas, les différences entre les deux premiers 
élèves, elles, n’étaient pas toujours évidentes. Ces deuxièmes entretiens devraient permettre 
de réduire cette incertitude.  
Dans ce deuxième entretien, l’élève autonome montre avoir rapidement compris ce qui est 
attendu de lui. Il sait où on veut en venir. En lisant les consignes et les données, en observant 
la tâche, l’élève a, semble-t-il, perçu les zones d’implicites. Cet élève a également réfléchi 
avant d’agir. Il dit avoir « essayé de comprendre » avant de faire des calculs. On peut 
imaginer qu’il a anticipé ses actions. Nous voyons encore qu’il a très clairement compris la 
situation (l.9-14) : 
M : d’accord alors comment est-ce que tu as fait pour la première question  
E : ben j’ai regardé le panneau et pis la question c’est la distance qu’il y a entre Roche-sur-Yon et 
Confolens et là j’ai regardé que le panneau était à gauche à 83 kilomètres pour aller à la Roche-sur-
Yon et pis y a le panneau à droite pour aller à Confolens à 103 kilomètres et pis j’ai additionné j’ai fait 
plus et ça m’a donné le nombre de kilomètres de la Roche-sur-Yon à Confolens.  
M : d’accord est-ce que tu arrives à m’expliquer comment tu as su qu’il fallait faire ça  
E : c’est grâce aux flèches 
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Malheureusement, nous n’en savons pas plus quant à la seconde question qui a été posée dans 
cet extrait. En effet, je n’ai pas investigué plus loin et cette absence de précision ne nous dit 
pas comment il a exactement procédé pour comprendre les enjeux du problème. On peut du 
moins faire l’hypothèse qu’il a su faire des liens entre les diverses informations présentes dans 
ce problème. Il faut notamment ici prendre en compte le fait que deux flèches opposées 
indiquent deux directions différentes ce que l’élève a sûrement fait. 
Les deux autres élèves ont quant à eux exprimé avoir eu de la peine à comprendre ce qui était 
attendu d’eux. Dylan, l’élève dit non autonome, a toutefois su analyser les données qui lui 
étaient soumises pour finalement comprendre la situation, du moins c’est ce que semblent 
indiquer ses premières explications (l.8-11) : 
M: comment est-ce que tu as fait alors 
E: ben j'ai relu bien j'ai bien lu et pis j'ai vu ça !!é!è!"  !é!"#$%  !"  !"#$%&#'  « Donne la distance » 
je  pensais que c'était plutôt la distance de tout ça mais après j'ai vu que c'était de ça à ça !!é!è!"  !é!"#$%  !"#  !"#$%&'(#  !"#$%!é!"  
 
La suite de son discours indique pourtant que cet élève n’a pas compris la situation. Il n’a pas 
fait de liens. Dans un premier temps, ses explications montrent qu’il ne s’est pas positionné 
du côté du sens, mais du côté des actes. Jean Portugais (1995), dans son ouvrage intitulé 
Didactique des mathématiques et formation des enseignants, regarde comment le maître règle 
les erreurs des élèves : soit par les actes soit par le sens. L’élève est dans les actes parce qu’en 
réalité il est dans le faire. On peut faire le lien ici avec les propos de Jean Portugais tout en 
sachant qu’on est ici du côté de l’élève et non de l’enseignant. Finalement, l’élève fait une 
interprétation du côté des actes, car il n’est pas autonome.  
 Quand l’élève se corrige, il ne prend pas tout de suite en charge le sens. Prenons ainsi la suite 
de ce dernier extrait (l.23-30) : 
M: comment ça tout le tour 
E: comme si y avait une carte en fait et on faisait le tour comme ça 
M: des trois endroits  
E: oui 
M: pourquoi tu as changé d'avis 
E: parce que euh y avait qu'un calcul pis aussi je voyais les autres ils écrivaient beaucoup donc je me 
suis dit c'est un peu bizarre alors j'ai bien relu et pis j'ai trouvé qu'il fallait faire comme ça 
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Jessica et Dylan n’arrivent pas à se représenter la situation. Ils ne comprennent pas où on veut 
en venir. Cela se remarque tout au long de leur discours. Prenons ainsi ce premier extrait de 
l’entretien de Jessica (l.14-18) : 
M : tu m’as dit j’ai bien observé mais tu as regardé quoi  
E : le panneau parce qu’au tout début j’avais pas compris et pis après je me suis demandée ce qu’ils 
font là ces chiffres et après j’ai compris que c’était des distances des kilomètres j’ai regardé ce qui était 
entre parenthèses et après j’ai compris pis j’ai observé le petit schéma le panneau parce qu’au début 
j’avais pas compris ce panneau 
Cette élève a du mal à faire des liens. Elle dit bien qu’elle ne sait pas ce que font ces nombres 
ici. Dans la suite de son discours, elle explique faire finalement le lien entre ces nombres et 
des distances. Regardons son explication (l.23-28): 
M : et tu as fait quoi exactement quand tu as regardé le panneau et que tu n’as pas compris ce que c’était 
ces numéros tu t’es dit quoi  
E : ben euh j’ai cru que c’était le nombre d’une ville mais en fait c’est la distance il parle souvent de la 
distance c’est écrit « donne la distance » au premier et pis aussi aux deux autres et la distance c’est 
écrit sur le panneau si  y aurait pas ces nombres on pourrait pas faire ce problème  
Il y des habitudes scolaires qui entrent ici en compte. Il s’agit d’habitudes en lien avec la 
discipline et notamment avec ce type de tâche. Jessica n’a pas fait de lien au niveau du sens 
mais a fait des déductions : il y a forcément un lien entre les distances et les nombres présents 
sur le panneau sinon ils ne seraient pas là. Elle fait des liens, mais sur des éléments qui ne 
sont pas pertinents. Ce type de phénomènes apparaît d’ailleurs souvent dans les problèmes en 
mathématiques donnés aux élèves. Prenons cet exemple : il suffit souvent de « manipuler » 
tous les nombres transcrits dans la donnée pour obtenir le résultat. On est bien ici du côté des 
actes et non du sens. 
Ces deux élèves accordent de l’importance à des éléments de surface : j’ai écrit le nom des 
villes dans mon cahier, j’ai écrit les calculs, j’ai écrit la réponse par une phrase, etc. Il s’agit 
d’habitudes scolaires en lien avec la tâche et la discipline qui chez ces élèves semblent les 
éloigner davantage du sens.  
Il semblerait que l’élève qui n’est pas autonome focalise donc son attention sur des éléments 
de surface. Ce phénomène se retrouve à de nombreuses reprises chez l’élève dite 
moyennement autonome. Elle fait notamment référence à un enfant « en vélo », très 
« concentré », « qui fait des calculs » etc. (l.79-87). Ce phénomène est aussi très net chez 
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Dylan. Il focalise toute son attention sur la représentation du panneau : c’est écrit en bas, donc 
c’est plus proche. C’est plus près du bonhomme, etc. 
En revanche, l’élève autonome ne se focalise pas sur des éléments de surface. Il sait ce qu’il 
doit garder et ce qu’il doit laisser de côté. Cet élève se concentre sur le contenu de la tâche. 
Un passage de son entretien indique clairement qu’il comprend ce qui est attendu de lui (l.43-
49) : 
M : et est-ce qu’il y a quand même des choses sur lesquelles tu n’es pas sûr  
E : y a juste là sur la RN 149 France !!é!è!"  !"#  !"  !"##"$%  !"  !"  !"#$%&#'  mais j’ai un peu laissé 
de côté 
M : c’est la route nationale 149  
E : le R j’avais compris que c’était la route mais le N pas 
M : et pourquoi tu l’as laissé de côté  
E : parce que j’en avais pas besoin je me suis dit que ça avait pas grand-chose à voir avec 
Ces questions permettent de préciser le rapport au savoir de Léo. Cet élève se situe encore une 
fois du côté des apprentissages. 
La question « Comment penses-tu avoir réussi ? » permet aussi de préciser le rapport au 
savoir des élèves. En y répondant, Jessica semble nous indiquer qu’elle est dans une logique 
de juste ou faux (l.110-11) : 
M : comment penses-tu avoir réussi 
E : bien je sais pas si j’ai des fautes mais bien  
Du côté du rapport à cet objet d’apprentissage, cette élève n’aime pas se tromper. On peut 
émettre l’hypothèse qu’elle a un rapport assez difficile avec cet objet-là. 
A quoi font référence ces élèves ? Pour le savoir, essayons de comprendre s’ils ont fait des 
liens. Pour l’un des élèves, son discours indique rapidement qu’il a fait des liens avec ce qu’il 
sait déjà, ce qu’il a appris (l.18-20) : 
M : à quoi est-ce que tu as pensé quand tu as fait ce problème 
E : euh ça m’a juste fait penser aux kilomètres qu’on avait vu et  les unités aussi  et les additions et pis 
les soustractions on a déjà fait 
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A plusieurs reprises, l’élève autonome fait donc des liens. Cette tâche lui rappelle des 
exercices qu’il a déjà faits et des apprentissages qu’il a déjà réalisés. Cet élève est notamment 
conscient qu’il réutilise ce qu’il apprend (l.80-82) : 
M : qu’est-ce qui te fait t’en rappeler  
E : ben y a les additions les soustractions je les fais souvent et je les utilise beaucoup dans les 
problèmes et les kilomètres on vient de commencer alors je m’en rappelle 
La seconde élève fait également des liens, mais parfois elle le fait sur des éléments de surface. 
Elle met en lien la représentation du panneau avec d’autres panneaux qu’elle voit lorsqu’elle 
fait du vélo (l.72-74/79-80/97-99) : 
E : pas tellement / mais j’ai plutôt imaginé et c’était plutôt un garçon qui euh qui était concentré qui 
comptait euh pour euh où aller et combien de kilomètres il lui reste à faire 
Dans son discours, il est difficile également de voir quel lien va avec lequel. On peut faire 
l’hypothèse que c’est aussi le cas pour elle. Ses explications sont d’ailleurs souvent confuses 
(l.83 et suivantes). 
 
En comparaison avec la première tâche, le troisième élève fait davantage de liens. Il a 
cependant des difficultés pour voir, lui aussi, quel lien s’apparente à un autre (l.120-122) : 
M : tu as fait le lien avec quoi cela t’a fait penser à quoi   
E : pas grand-chose je sais pas c’est juste un problème de math ça me fait penser à calculer comme ça 
Ce qui entre en compte dans sa réponse c’est son rapport à la tâche. Il suffirait, pour résoudre 
un problème en mathématiques, de prendre les nombres et d’en faire une ou plusieurs 
opérations. Il réduit les enjeux de cette tâche au simple fait de poser et de résoudre des 
calculs.  
Jessica et Dylan sont ici en difficulté. Ils ne contrôlent pas ce qu’ils font. D’ailleurs, le 
concept même de la soustraction chez ces élèves n’est pas intégré. Si le concept de la 
soustraction est intégré,  l’élève contrôle ce qu’il est en train de faire. Il a un contrôle sur la 
réponse. Jessica montre bien que ces concepts (soustraction, multiplication,…) ne sont pas 
intégrés (l.44-48) : 
M : ok et comment est-ce que tu as su qu’il fallait additionner 83 plus 103 qu’est-ce que tu as pensé  
E : parce que si on aurait fait fois c’est pas combien de fois il faut aller-retour si on fait divisé c’est 
quand on doit partager et quand c’est moins c’est le //// c’est //// par exemple quand on a acheté un truc 
combien il nous reste d’argent et plus c’est combien y a de distance à faire 
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Même constat chez Dylan (l.42-46): 
M : d’accord c’est quoi qui t’as permis de dire qu’il fallait additionner ces deux nombres exactement  
E : c’est parce qu’on peut pas faire moins 
M : pourquoi  
E : parce qu’on avance // donc ça fait des kilomètres en plus 
Prenons sa dernière réponse. Nous retrouvons le même type de propos quand l’élève nous 
dit « c’est plus grand, donc on additionne». L’élève fait ici une fausse généralisation. Dans 
son raisonnement, « si c’est plus loin » on va forcément additionner alors qu’en réalité non.  
Parce qu’ils savent résoudre une soustraction, ils pensent en comprendre le concept. Pour ces 
élèves, il faut revenir au sens même de ce que signifie ici soustraire. 
Ces élèves sont tout de même conscients qu’ils ont des difficultés. On peut cependant faire 
l’hypothèse que si leurs enseignants ne pointaient pas ces difficultés, ils ne le sauraient pas. 
Jessica est ainsi consciente de ses faiblesses en mathématiques (l.139-143) : 
E : euh oui / je crois qu’ils ont réussi par exemple ma voisine de table elle a pas tellement de difficulté 
en math donc elle a fait juste les deux devant je pense qu’y en a un qu’a fait juste mais ouais je pense 
qu’ils ont fait juste mais je sais pas parce que moi des fois j’ai des difficultés en math pour tout de suite 
comprendre et pis euh Dylan il en a parce qu’on fait de l’appui de math on a des difficultés  
Par contre, on voit que cette dernière les réduit à la compréhension de ce qu’il faut faire dans 
un problème en mathématiques. Elle ne réalise pas notamment qu’elle ne comprend pas le 
concept de la soustraction. Sur quoi se base cette élève pour dire qu’elle a des difficultés ou 
non ? On peut faire l’hypothèse que les enseignants ont joué et jouent encore un rôle quant à 
la construction de ce sentiment. L’enseignant dit ainsi à l’élève qu’elle a des difficultés, 
qu’elle doit suivre un appui, etc. On perpétue ce sentiment de difficulté chez Jessica. 
L’institution en serait alors à l’origine et empêcherait ainsi d’une certaine manière le 
développement de l’autonomie.  
Que font les élèves de cette tâche ensuite? On est autonome et pas uniquement à un moment 
donné. Il y a forcément un moment où l’élève y repense : c’est une manière de s’approprier 
les apprentissages réalisés en classe. Pour que les élèves ne perdent pas le fil, il faut qu’ils 
fassent des liens et pensent à ce qui a été fait. Très vraisemblablement l’élève autonome va y 
repenser à un autre moment. On peut dès lors se questionner : est-ce que ces élèves y 
repensent ou pas ? Que prennent-ils en charge seul ? L’élève dit autonome dit y avoir repensé 
(l.83-85) : 
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M : est-ce que tu y as repensé  
E : oui dès fois quand on est dans la voiture je vois les kilomètres ou des choses comme ça des 
panneaux  et pis ils écrivent des distances je regarde les kilomètres 
Jessica et Dylan, quant à eux, disent ne pas y avoir repensé. On peut même imaginer qu’ils 
n’y repensent jamais. On peut également faire l’hypothèse que les élèves qui ne sont pas 
autonomes ne savent pas qu’il faut y repenser.  
La question « Est-ce que tu y as repensé ? » permet de préciser le degré d’autonomie de ces 
élèves. L’élève qui est autonome anticipe, contrôle, gère ce qu’il fait. Comment s’y prend-il ? 
Il y repense très certainement. Il fait référence à « des choses » qu’il a apprises. En cherchant 
à comprendre comment les élèves ont fonctionné, nous pouvons émettre l’hypothèse que les 
élèves autonomes font ce contrôle d’une fois à l’autre. Ils savent qu’ils doivent s’en rappeler.  
Comment se fait-il que ces élèves qui apprennent mieux, plus vite, savent dès qu’on débute 
une leçon où on en est, ce qui a été fait avant ? On remarque tout de suite ces élèves par leur 
attitude en classe : ils sont prêts avant même qu’on commence, ils savent où on en est, etc. 
Comment font ces élèves ? On peut faire l’hypothèse après cette deuxième analyse que ces 
élèves ont compris que d’une leçon à une autre, on fait des liens, on se remémore ce qui a été 
fait. Pour les élèves qui ne le font pas, il est compliqué de se rappeler notamment des 
apprentissages réalisés. Ils ont du mal à faire des liens. L’enseignant a d’ailleurs l’habitude de 
faire des rappels mais généralement sur le « quoi » et non sur le « comment ». Or, c’est bien 
sur le « comment » qu’il faut outiller ces élèves dits non autonomes. On ne revient pas sur le 
processus, pourtant si on souhaite aider nos élèves à développer leur autonomie, il faut aussi, 
semble-t-il, agir ici.  
Il y a également un rapport au contenu et à la discipline qui entre en jeu dans le 
développement de l’autonomie. On le voit notamment chez l’élève dite moyennement 
autonome. Le premier entretien a montré qu’elle était assez autonome alors que le deuxième 
entretien a révélé son manque d’autonomie. Choisir deux disciplines permet donc de voir 
qu’il ne s’agit pas de caractéristiques personnelles. L’élève ne serait pas né ainsi.  
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4.3. Synthèse 
Nous avons repéré les éléments génériques qui reviennent chez ces trois élèves pour la 
première et la seconde tâche. Quel constat pouvons-nous en faire ? 
Pour commencer, nous avons repéré que l’élève qui n’est pas autonome ne repère pas les 
indices qui lui font se dire « Ah, oui, avant on a vu .., on nous a dit … » Par contre lorsque 
nous posons la question à un élève autonome, il va nous dire « Ah, oui ça me rappelle tel 
exercice ou tel autre », « cela permet de s’exercer pour … », etc. L’élève qui n’est pas 
autonome ne sait pas où on en est, il ne sait pas pourquoi on fait ceci ou cela. Il est dans le 
faire au lieu d’apprendre. 
Comme le souligne l’équipe  ESCOL, « l’enseignant par ses consignes indique à ses élèves ce 
qu’il faut « faire », mais il est nécessaire pour eux d’aller au-delà de ce « faire » au risque que 
l’apprentissage n’ait pas lieu. (2008, p.93) Le maître peut notamment croire que, comme ses 
élèves « sont affairés à la tâche », ils « font » ce qui est attendu. C’est une situation de 
malentendu. Selon l’enseignant, les élèves seraient intellectuellement actifs. Mais, de toute 
évidence, ce n’est pas parce que les élèves font ce qu’on leur demande, qu’ils apprennent 
quelque chose. Ce n’est d’ailleurs pas non plus parce que certains élèves « réussissent », qu’il 
en va de même pour les autres. Ils semblent actifs, mais que se passe-t-il dans leur tête ? 
Certains élèves sont dans le « faire », ils font simplement ce qu’on leur demande et passent à 
côté des apprentissages. Or, ce qui est primordial dans le processus d’apprentissage, ce sont 
bien les activités mentales que les élèves mettent en place. (2008, p.93) 
Je souhaiterais mentionner ici les propos de Marie-Louise Zimmermann-Asta (2002, p.7) « Ce 
qui est fondamental pour l’élève est « l’activité dans sa tête ». En classe, cela ne suppose pas 
qu’il bouge ou manipule tout le temps ! L’important est que l’apprenant soit interpellé, 
questionné, parfois perturbé sur ses idées. Pour apprendre, il est nécessaire, non pas qu’il 
s’active pour s’activer, mais qu’il soit confronté à des objets, des événements, des 
expériences. L’enfant peut rester très passif dans sa tête quand il exécute une série de 
consignes, comme le sont parfois les fiches d’activités. Il agit, mais ne sait pas pourquoi. »  
Les élèves qui ne sont pas autonomes ne semblent pas échapper non plus à cette situation de 
malentendu : l’élève exécute les consignes de l’enseignant et pense donc qu’il réalise ce qui 
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est attendu de lui. Comme il a été relevé plus tôt, les élèves qui ne sont pas autonomes 
n’entrent pas dans les apprentissages, mais ils ne semblent pas en être forcément conscients. 
Chez l’élève qui n’est pas autonome, il y a donc un moment d’implicite : il ne sait pas ce qui 
est attendu de lui. L’équipe ESCOL parle de « secondarisation » qui serait beaucoup plus 
compliquée chez cet élève. Il aurait des difficultés à « opérer le changement de perspective, de 
passer du registre de l’expérience ordinaire, de l’effectuation de tâches successives, de 
l’apprentissage implicite et informel à travers le mouvement corporel, au registre de la 
réflexion intellectuelle, du mouvement de pensée, de la suspension même momentanée de 
l’action pour lui donner un autre sens. » (p.93) 
Nous sommes bien dans une autonomie de type intellectuelle où il y a à la fois la lecture des 
implicites et le rapport au savoir. Il y a un rapport à des contenus, mais il y a quelque chose 
qui ne joue pas. Il y a une mauvaise lecture de ce qui est attendu et du coup, il y a des élèves 
qui ne sont pas autonomes. Ces élèves viennent souvent nous demander ce qu’il faut faire, car 
ils attendent que nous leur disions quoi faire. Ces élèves agissent ainsi, car pour eux il faut 
« faire ». Les élèves dits non autonomes n’entrent pas dans les apprentissages. Ces élèves ne 
semblent pas le faire volontairement, mais ils sont amenés à simplement se dire « je fais ce 
que l’on me demande ». Si l’enseignant n’est pas attentif et ne repère pas ces phénomènes,  il 
risque de les laisser réaliser des tâches sans entrer dans les apprentissages. 
Ces éléments implicites font partie du contrat didactique. Il s’agirait donc ici de se 
questionner : qu’est-il demandé en allemand ? Qu’est-il demandé en mathématiques ? Les 
élèves qui sont en échec ne lisent pas ces implicites. L’enseignant n’en est d’ailleurs pas 
forcément conscient. On pense que, parce que les consignes que nous donnons sont claires, 
tout y est explicité. Pourtant, comme nous avons pu le voir dans l’analyse, ce n’est pas le cas. 
Il y a toujours une part d’implicite. Il y a des choses que nous ne disons pas, qui ne sont pas 
mises par écrit, mais que certains élèves perçoivent, alors que d’autres non. C’est lié à l’objet 
d’apprentissage et à la discipline. 
Pour y remédier, nous pouvons essayer de repérer ce qui est implicite dans les tâches, sans 
pour autant trop guider par la suite les élèves dans la réalisation de celles-ci. L’important est 
d’en être déjà conscient en tant qu’enseignant. L’analyse de l’objet à enseigner est importante 
et doit être pensée par l’enseignant. 
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Du coup, si je reviens au questionnement qui m’a amenée ici, je dirais que l’analyse des 
entretiens a révélé que l’élève autonome se situe bien dans les apprentissages. Il apprend 
d’ailleurs mieux que ses camarades. Pour y parvenir, il a non seulement acquis un répertoire 
de stratégies qu’il sait mettre en œuvre dans diverses tâches, des capacités métacognitives 
efficaces et des connaissances sur son propre fonctionnement et sur celui de ses camarades 
(Doudin & Martin, 1999, p.126), mais surtout, et c’est là véritablement ce que je souhaite 
souligner dans mes propos, il sait anticiper, lire entre les lignes, éviter les malentendus, etc. Il 
en est capable, car il pense par lui-même, évidemment cela toujours dans une certaine liberté 
et dans un cadre donné. Celui qui est autonome est capable de s’adapter et d’interagir 
également. 
Il y a ainsi une incompréhension générale de l’élève dans plusieurs domaines (malentendus, 
brouillage, …) dont on finit par dire qu’il n’est pas autonome. L’intérêt de ce travail a été de 
montrer qu’il y a bel et bien plusieurs indices qui permettent de dire qu’un élève n’est pas 
autonome : il y a des malentendus, une mauvaise lecture des implicites, il est dans les actes, 
etc.,  et tout cela fait finalement partie de ce qu’on appelle autonomie.  
5. Conclusion 
5.1. Nouvelles pistes 
Une part de réponses a peut-être été trouvée et nous amène à d’autres questions. Ainsi, 
derrière les éléments génériques trouvés, nous devons nous demander comment travailler cela 
avec nos élèves. En réalité, que signifie cela en termes de gestes professionnels ? Quelles 
pourraient être les hypothèses d’action ? A quoi faut-il être attentif ? L’idée était ici 
d’analyser des phénomènes, afin de pouvoir notamment identifier comment aider ces élèves. 
Nous devons nous demander comment en tant qu’enseignant il est possible de travailler ces 
implicites, comment le faire comprendre à ces élèves. Je pourrais, par exemple, prendre un 
autre élève qui lui expliquerait comment il fait, comment il s’y prend. Il n’y a pas de recettes 
toutes faites, mais nous pouvons essayer de nous dire que là il y a un problème d’implicites, 
un problème de décodage, etc., et se questionner sur ce qu’il faut faire dans ces cas-là. 
Finalement se demander « Qu’est-ce que je peux essayer de faire pour travailler des éléments 
de ce type ? ». 
Mémoire professionnel 
	  Catherine	  Schneeberger	   	   51	  
Nous avons vu que la qualité des interactions peut grandement influencer le développement 
de l’autonomie. C’est donc véritablement dans ces zones-là qu’il faut que l’enseignant 
intervienne. Il faut notamment qu’il interroge l’élève. Voici quelques exemples : 
• Là, regarde, tu as pensé à quoi ? 
• On va demander à tel ou tel élève, comment fait-il ? Comment pense-t-il ? etc. 
Un enseignant doit donc être vigilant quant à la manière dont il pose des questions afin de 
favoriser le développement intellectuel des élèves. 
L’important est d’expliciter les processus intellectuels des élèves. C’est bien en les explicitant 
que les élèves, qui ont un manque d’autonomie, pourront prendre conscience de leurs 
opérations mentales. Doudin, Martin et Albanese (1999) mentionnent notamment Ragoff et 
Wertsch (1984, 1985 et 1992), « Ainsi, l’enfant deviendrait autonome en prenant 
progressivement en charge son propre fonctionnement au travers d’un processus graduel 
d’intériorisation des fonctions métacognitives nécessaires aux apprentissages. L’origine de 
ces fonctions se situerait dans les interactions sociales » (p.8) 
Par conséquent, l’enseignant doit permettre à ses élèves de voir comment ils fonctionnent. Il 
doit permettre le développement métacognitif de l’enfant, afin de développer son intelligence 
et de ce fait le rendre autonome. Ainsi, les élèves apprennent entre autre à connaître leur 
fonctionnement et ceux de leurs camarades.  
Dans le cas de Jessica et de Dylan, il faut également  les amener à changer leur rapport au 
savoir et à l’école. En référence au cadre théorique, l’enseignant peut agir sur le 
développement de l’autonomie intellectuelle des élèves, notamment par la qualité des 
interactions en jeu dans sa classe, mais il faut également modifier chez des élèves comme 
Dylan ce rapport qu’ils se sont construits au fil des années. Il y a là un rapport au savoir à 
l’allemand qui doit être corrigé. L’enseignant, mais aussi ses camarades peuvent intervenir et 
participer à cette remise en question chez cet élève-là sans pour autant s’attendre à des 
résultats immédiats. 
L’élève qui ne modifiera pas de telles représentations pourra difficilement entrer dans les 
apprentissages. De toute évidence, cet élève ne comprend pas ce que veut dire « apprendre », 
ni pourquoi il faut le faire. Il me semble dès lors qu’avant de guider l’élève dans le 
« comment apprendre » il doit modifier ce rapport qu’il a au savoir, aux disciplines et à 
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l’école. Il faut que l’élève donne du sens aux apprentissages. Gardons cependant en mémoire 
qu’il n’est pas sûr que l’enseignant verra des progrès chez ses élèves compte tenu des 
temporalités. 
5.2. Retour sur la recherche 
Réaliser des entretiens n’est pas un exercice facile. Dans un entretien semi-directif, il faut se 
souvenir du fil rouge de la discussion et être très attentif à ce que l’élève dit. Peut-être va-t-il 
répondre à une question que nous avions prévue de lui poser, etc. Il faut également savoir 
investiguer les élèves pour avoir accès aux processus mentaux mis en place par ceux-ci. Il est 
d’ailleurs plus difficile de le faire auprès d’élèves non autonomes, car pour eux il n’est pas 
simple de décrire des démarches dont ils n’ont pas conscience. (Lafortune, Jacob & Hébert, 
2000, p.1) Notons qu’il n’est d’ailleurs pas facile d’expliquer comment nous fonctionnons 
nous-mêmes. Pour y parvenir, il faut déjà être autonome. 
J’ai remarqué ce phénomène lors de ma première prise de données : les données récoltées me 
donnaient finalement peu d’informations. Pour y remédier, j’ai essayé d’investiguer 
davantage les élèves lors des deuxièmes entretiens. J’ai également pris conscience par la suite 
seulement qu’il aurait fallu investiguer davantage l’élève autonome. Maintenant, je me 
dis que j’aurais pu demander : comment est-ce que tu fais là ? etc. De ce point de vue-là, la 
démarche est très intéressante, mais en même temps elle nous oblige à toujours approfondir et 
à faire expliciter un maximum de choses chez les personnes interrogées. C’est la condition de 
la réussite de cette démarche. Sinon, nous n’obtenons que des réponses générales. 
Cet exercice demande de la pratique et à force d’interroger les élèves, mes relances se 
faisaient plus facilement. J’imagine d’ailleurs que cette expérience me sera d’une grande aide 
pour la suite. En effet, dans la réalité de l’enseignement je n’aurai pas forcément l’occasion, 
ni le temps de réaliser des entretiens avec mes élèves, il s’agira plutôt de régulations qui se 
feront « en direct », et je me sens mieux armée aujourd’hui pour relancer mes élèves.  
Grâce à ce travail, je me suis faite aujourd’hui une image de l’autonomie et plus 
particulièrement de l’élève autonome qui n’est pas exactement celle à laquelle je pensais. Je 
ne distinguais au départ que l’autonomie comportementale de l’autonomie intellectuelle sans 
en saisir toutes les subtilités. J’avais une idée plus ou moins vague de ce que j’attendais d’un 
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élève autonome. Dès lors, bien que j’aie toujours émis le souhait d’en faire une priorité dans 
mon enseignement, aurais-je été à même de soutenir le développement de l’autonomie 
intellectuelle de mes élèves sans savoir exactement ce que j’attendais d’eux ? Je ne le pense 
pas. Je me faisais ma propre idée de ce qu’était un élève autonome. Aujourd’hui, grâce à mes 
différentes lectures et à l’analyse de mes entretiens, j’ai pu clarifier et préciser mes idées. Ce 
travail va également me permettre de faire une analyse plus fine chez mes élèves : il n’est pas 
autonome, mais où exactement ? Gardons en mémoire que ce n’est pas forcément sur tous les 
indices rencontrés ici que l’élève présentera un manque d’autonomie. 
5.3. Conclusion générale  
Souvent l’autonomie est perçue comme « l’élève fait seul », alors qu’il ne s’agit pas de cela. 
Si nous ne sommes pas attentifs aux phénomènes ici rencontrés, nous risquons de tomber dans 
des éléments de comportement. Il y a des problèmes de comportement certes, mais qui en sont 
les conséquences et non les causes. Cela vaut donc la peine de repérer dès le plus jeune âge ce 
qui se passe derrière ces comportements et attitudes que nous pouvons observer. En effet, il y 
a des degrés d’autonomie qui sont différents, qui sont dus probablement à des rapports au 
savoir, à un décodage des implicites qui se fait mal, alors du coup avec certains de ces élèves 
comment puis-je travailler ça ? 
Ce sont bien des phénomènes intellectuels qui sont souvent traduits par des comportements. 
Le problème est que l’on va trop souvent regarder les comportements sans chercher plus loin. 
Ceci est à mon sens une faute professionnelle grave.	   Nous voyons des gestes et des 
comportements et le devoir de l’enseignant est de se questionner pour aller voir ce qui se 
passe vraiment, faute de quoi il passe à côté de la mission qui lui a été confiée. Ici l’idée était 
aussi de pointer un certain nombre d’éléments qui, si on n’y prête pas attention, créent des 
inégalités scolaires, mettent les élèves en échec et nous posent problème à nous et à 
l’institution. En tant qu’enseignant il faut y être attentif et garder ces phénomènes en 
mémoire. D’ailleurs si nous revenons finalement à mes premiers propos, je dirais que chez de 
nombreux enseignants, la définition de l’autonomie semble avoir souvent un sens commun. Il 
y a en effet, semble-t-il, une conception de l’autonomie très comportementaliste chez ces 
derniers.  Dans mon cas, cette étude m’a permise d’avoir une bien meilleure compréhension 
du concept d’autonomie. Ma recherche montre ainsi qu’on doit faire appel à une connaissance 
plus scientifique des choses pour comprendre finalement ce qui se cache derrière ce concept 
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d’autonomie. Une question reste désormais en suspens : Comment faire pour que chaque 
enseignant en fasse aussi un concept scientifique et non plus un concept que nous pourrions 
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Prénom	  de	  l’élève	  :	  ……………………………………………	  
Date	  de	  l’entretien	  :	  ………………………………………….	  
	  
	  
QUESTIONS	  CIBLEES	  SUR	  LA	  TACHE	  
Réalisation	  de	  la	  tâche	  
	  
Notes	  de	  l’enseignant	  
-­‐ La	  dernière	  fois,	  qu’est-­‐ce	  que	  tu	  as	  fait	  ?	  
Comment	  tu	  t’y	  es	  pris-­‐e	  ?	  
Par	  quoi	  as-­‐tu	  commencé	  ?	  Tu	  as	  fait	  quoi	  
d’abord	  ?	  Tu	  as	  regardé	  quoi	  ?	  
Ensuite…	  ?	  Et	  après?	  
Explique-­‐moi	  comment	  tu	  as	  fait	  ?	  
(comment	  sais-­‐tu	  que…	  ?	  A	  quoi	  reconnais-­‐tu	  
que...	  ?	  Qu’est-­‐ce	  que	  tu	  fais	  quand	  ...?)	  
A	  quoi	  est-­‐ce	  que	  tu	  as	  pensé	  ?	  
Quand	  tu	  as	  lu	  le	  texte,	  tu	  as	  fait	  comment	  ?	  
	  
-­‐ Tu	  as	  fait	  le	  lien	  avec	  quoi	  ?	  Cela	  t’a	  fait	  penser	  
à	  quoi	  ?	  Est-­‐ce	  que	  tu	  y	  as	  repensé	  depuis	  ?	  
(C’était	  quand	  ?)	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  ce	  que	  cela	  veut	  dire…	  ?	  
-­‐ Tu	  penses	  que	  tu	  as	  compris	  quoi	  ?	  Qu’est-­‐ce	  
qui	  te	  fait	  dire	  que	  tu	  as	  compris	  ?	  
-­‐ Comment	  penses-­‐tu	  avoir	  réussi	  ?	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  s’il	  y	  a	  des	  copains	  qui	  ont	  
bien	  réussi	  ?	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  lesquels	  c’est	  ?	  Est-­‐ce	  que	  tu	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-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  y	  as	  repensé	  ou	  pas	  ?	  Qu’est-­‐ce	  
que	  tu	  as	  fait	  de	  ça	  ?	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  ça	  te	  rappelle	  un	  autre	  exercice	  que	  
tu	  as	  déjà	  fait	  ?	  Est-­‐ce	  que	  ça	  ressemble	  à	  des	  
choses	  que	  tu	  as	  déjà	  apprises	  ?	  Qu’est-­‐ce	  qui	  
te	  fait	  t’en	  rappeler	  ?	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  l’as	  trouvé	  très	  différent	  ?	  Très	  
ressemblant	  ?	  Comment	  est-­‐ce	  que	  tu	  sais	  que	  
c’était	  ressemblant	  ?	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  peux	  faire	  des	  liens	  avec	  des	  
connaissances	  que	  tu	  as	  déjà	  ?	  Avec	  des	  choses	  
que	  tu	  connais	  déjà	  ?	  Lesquelles,	  précisément	  ?	  
	  
Difficultés	  et	  erreurs	   	  
-­‐ Qu’as-­‐tu	  trouvé	  difficile	  /	  facile	  ?	  
-­‐ Que	  penses-­‐tu	  si	  tu	  fais	  une	  erreur	  ?	  
Si	  une/des	  erreur/s	  :	  
-­‐ En	  relisant	  à	  nouveau	  ce	  que	  tu	  as	  fait,	  est-­‐ce	  
que	  tu	  arrives	  à	  savoir	  d’où	  vient	  ton	  erreur	  ?	  
	  
Outils	  et	  autres	  ressources	  
	  
	  
-­‐ Est-­‐ce	  que	  tu	  as	  cherché	  un	  renseignement	  
dans	  un	  document	  ?	  Ou	  auprès	  de	  quelqu’un	  ?	  
-­‐ As-­‐tu	  posé	  des	  questions?	  Si	  oui,	  lesquelles	  ?	  A	  
qui	  ?	  
-­‐ Que	  t’as	  dit	  la	  maîtresse	  ?	  Sais-­‐tu	  pourquoi	  elle	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Lettre aux parents 
	  
Chers	  parents	  de	  la	  classe	  5/5,	  
Comme	  vous	  le	  savez	  très	  certainement,	  j’enseigne	  actuellement	  dans	  la	  classe	  de	  votre	  enfant.	  
Toujours	  en	  formation	  à	  la	  Haute	  école	  pédagogique,	  je	  dois	  réaliser	  en	  fin	  de	  parcours	  un	  mémoire	  
professionnel	  qui	  reposera	  sur	  une	  recherche	  que	  je	  vais	  réaliser	  dans	  la	  classe	  de	  Mme	  Besson.	  
Ma	  recherche	  portera	  sur	  la	  compréhension	  du	  concept	  de	  l’autonomie	  intellectuelle.	  J’aimerais	  ainsi	  
comprendre	  comment	  identifier	  si	  un	  élève	  est	  autonome	  ou	  non	  	  et	  comment	  l’enseignant	  peut	  par	  
la	  suite	  intervenir.	  
Pour	   y	   parvenir,	   je	   vais	   devoir	   récolter	   certaines	   données	   en	   classe.	   Je	   vais	   ainsi	   réaliser	   quelques	  
entretiens	  avec	  certains	  élèves	  de	  la	  classe.	  Il	  n’y	  aura	  à	  ce	  sujet	  aucun	  enregistrement	  vidéo.	  Ce	  sera	  
uniquement	  des	  enregistrements	  son	  qui	  seront	  transcrits	  et	  qui	  seront	  totalement	  anonymes.	  	  
Pour	  réaliser	  mon	  travail,	  j’ai	  besoin	  de	  votre	  accord,	  je	  vous	  demande	  donc	  	  de	  signer	  cette	  lettre	  et	  
de	  me	  la	  retourner.	  
Dans	  l’attente	  de	  votre	  réponse,	  je	  vous	  prie	  d’agréer	  mes	  meilleures	  salutations.	  
	  




Nom	  et	  prénom	  de	  votre	  enfant	  :	  …………………………………………………………………………..……………	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Entretiens tâche 1 
Tâche 1 
Discipline : allemand 
 
Lors de la retranscription de ces trois entretiens, des noms d’emprunt ont été choisis afin de 
désigner chaque personne interrogée ou citée lors de ceux-ci.  
Elève 1 : élève dit autonome (Léo) 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es pris 1	  
E : d’abord j’ai tout lu enfin j’ai lu les deux textes après j’ai observé les questions pis en 2	  
regardant les questions j’ai un peu regardé dans les textes s’ils parlaient de Sara ou de David 3	  
M : par quoi as-tu commencé  tu as fait quoi d’abord  4	  
E : par lire les textes 5	  
M : explique-moi comment tu as fait 6	  
E : ben en lisant j’ai euh j’ai essayé de traduire en français pour mieux comprendre. Je regarde 7	  
les mots que je connais puis après je regarde les autres mais ceux que je connais bien je les 8	  
fais pas et ceux que j’ai un peu de peine ben j’essaie de m’aider avec les autres mots 9	  
M : explique-moi comment tu as su que cette image était pour David  10	  
E : ben dans le texte-là /// à côté de la croix c’est marqué das bin ich et pis ça correspondait à 11	  
l’image 1 et pis c’était aussi dit que c’était avec des ordinateurs comme sur l’image et pis 12	  
David c’est un prénom de garçon  13	  
M : et pour les autres images  14	  
E : ben j’ai regardé dans le texte et sur les images j’ai aussi à la place de lire tout le texte 15	  
regardé au milieu [voir l’horaire] 16	  
M : tu as regardé quoi 17	  
E : j’ai lu d’abord ça [désigne le 1er paragraphe] euh j’ai fait d’abord le premier après j’ai fait 18	  
les heures après j’ai fait le deuxième paragraphe en fait j’ai lu une fois après en prenant les 19	  
photos j’ai pris les bouts de morceaux dans le texte où il me semblait avoir l’information 20	  
M : est-ce que tu arrives à me retrouver une des informations  21	  
E : auf dem Foto [… lecture du texte] là y avait où y avait la croix  22	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M : là aussi y a une croix comment est-ce que tu as fait pour savoir que c’était pour 23	  
Sara  24	  
E : parce qu’ici c’était une cour d’école des fois il disait que c’était dans la salle informatique 25	  
// celle d’informatique elle a aussi une croix donc ça devait sûrement être celle-là [désigne la 26	  
photo]  27	  
M : quand tu as lu le texte tu as fait comment  28	  
E : euh ben en fait si je traduis ça fait plutôt euh  / c’est je suis mais j’ai pas tout compris et 29	  
aussi je relis plusieurs fois et si y a un mot que je comprends pas dans une phrase je relis 30	  
plusieurs fois la phrase 31	  
M : qu’est-ce que tu fais quand tu lis un texte en allemand et que tu ne comprends pas 32	  
que tu as une difficulté  33	  
E : soit je relis plusieurs fois la consigne pis au bout d’un moment je comprends sinon je 34	  
cherche dans un document pis si je trouve pas c’est que /// dans le texte des fois je trouvais 35	  
pas d’information 36	  
M : à quoi est-ce que tu as pensé est-ce que tu arrives à faire le lien avec cette tâche et 37	  
d’autres choses que tu as déjà apprises ou déjà faites  38	  
E : on en a déjà fait quand on faisait sur l’école 39	  
M : c’était quoi les ressemblances  40	  
E : ben un peu les branches et ça parlait d’école 41	  
M : est-ce que tu arrives à faire le lien avec cette tâche et d’autres choses que tu as déjà 42	  
apprises ou déjà faites 43	  
E : ben on vient d’apprendre les branches les heures aussi pis ben les jours et là y en a 44	  
M : cela t’a fait penser à quoi  45	  
E : à l’autre texte qu’on avait lu parce que ça reprenait un peu les mêmes choses à l’école en 46	  
Allemagne 47	  
M : est-ce que tu as repensé à cette activité depuis   48	  
E : pas beaucoup / une fois je crois 49	  
M : est-ce que tu sais pourquoi tu y avais repensé  50	  
E : je me posais juste quelques questions si j’avais bien fait et tout juste le soir et pis c’est tout 51	  
M : et à un autre moment une autre fois 52	  
E : y a juste l’autre fois quand on a vu les horaires 53	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M : et ça t’a fait repensé à ça  54	  
E : oui je me suis dit que j’avais déjà vu quelque chose comme ça 55	  
M : tu penses que tu as compris quoi  56	  
E : ben ce qu’il fallait faire, euh les textes  //  j’ai pas trop peiné parce que j’ai facilement pu 57	  
remettre les phrases 58	  
M : mais tu penses que tu as compris quoi exactement  59	  
E : ben déjà là l’horaire j’ai compris et puis certaines phrases avec les mots 60	  
M : qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  61	  
E : ben avec plusieurs par exemple s’il y a un mot que je comprends pas dans une phrase ben 62	  
j’essaie de comprendre les autres 63	  
M : comment penses-tu avoir réussi  64	  
E : je pense que j’ai compris quand même pas mal de mots alors après ben je me suis dit que 65	  
j’avais réussi 66	  
M : d’accord est-ce que tu sais s’il y a des copains dans la classe qui ont bien réussi  67	  
E : bon y a Killian1, c’est un peu normal sinon je sais pas  68	  
M : à part Killian t’en vois pas d’autres  69	  
E : oui y en a d’autres je pense quand même  70	  
M : est-ce que tu sais comment ils ont fait  71	  
E : ben je regarde s’ils savent bien parler pendant les cours quand je les entends je regarde 72	  
s’ils savent bien les vocs par exemple l’allemand et puis aussi s’ils s’intéressent parce que 73	  
ceux qui s’intéressent pas ils vont moins bien réussir parce qu’ils écoutent pas 74	  
M : est-ce que ça te rappelle un autre exercice que tu as déjà fait est-ce que ça ressemble 75	  
à des choses que tu as déjà apprises  76	  
E : euh oui quand j’ai lu d’autres textes 77	  
M : d’autres textes en allemand  78	  
E : oui  79	  
M : est-ce que tu l’as trouvé très différent très ressemblant  80	  
E : ça ressemblait ben y avait déjà l’horaire et puis y avait d’autres mots qu’étaient dans 81	  
d’autres textes que je retrouvais 82	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1	  Élève	  suisse-­‐allemand	  
Mémoire professionnel 
	  
Catherine Schneeberger  67	   	   	  
M : tu te rappelles de certains  83	  
E : je crois qu’y avait Schule Schüler Lehrer Klasse 84	  
M : est-ce que tu peux faire des liens avec des connaissances que tu as déjà avec des 85	  
choses que tu connais déjà  86	  
E : ben y a plusieurs verbes que j’ai déjà vus et puis y a aussi Schule Schüler des choses 87	  
comme ça des mots qu’étaient dans le voc 88	  
M : et à part ces mots  89	  
E : ben certains exercices que j’ai déjà faits et puis des fois j’entends des personnes dire des 90	  
mots 91	  
M : tu as trouvé difficile facile  92	  
E : ça va c’était un peu simple 93	  
M : qu’as-tu trouvé difficile / facile  94	  
E : le texte c’était pas toujours facile 95	  
M : que penses-tu si tu fais une erreur  96	  
E : ben ça dépend combien j’en fais quand même et pis si c’est des erreurs bêtes ou qui sont 97	  
bien moins bêtes 98	  
M : et si c’est une erreur bête tu vas penser quoi  99	  
E : ben que j’aurais pu faire mieux 100	  
M : et si c’est pas une erreur bête  101	  
E : ben que j’ai quand même fait de mon mieux et pis des fois quand je sais la réponse je me 102	  
dis ah mais oui je sais  103	  
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document ou auprès de 104	  
quelqu’un  105	  
E : oui je vous avais demandé ça là 106	  
M : ah oui Digitalkamera 107	  
E : oui parce que j’avais pas trouvé dans le lexique 108	  
M : et à quelqu’un d’autre à un camarade  109	  
E : pas pendant les tests 110	  
M : non mais quand tu fais une activité comme lundi  111	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E : euh non pas trop parce qu’Arthur il sait pas 112	  
M : et dans le lexique tu m’as dit  113	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Elève 2 : élève dit moyennement autonome (Jessica) 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es prise  1	  
E : ben j’ai lu les consignes après y avait des images numérotées de 1 à 6 et il y avait des photos de 2	  
David à l’école et de Sara à l’école on devait expliquer et y avait une ligne où il fallait mettre les 3	  
images de Sara et y avait une autre ligne où il fallait mettre les images de David 4	  
M : par quoi as-tu commencé tu as fait quoi d’abord  5	  
E : observer j’ai vu que la 1 c’était la tête d’un garçon la 4 aussi et la 2 aussi et pis la 3 j’ai observé la 6	  
5 pis y avait la croix en dessous de Sara alors j’ai dit que c’est sûrement elle et pis y a euh à chaque 7	  
fois la même tête 8	  
M : mais est-ce que tu t’es aidée du texte 9	  
E : non pas tellement mais j’ai plutôt observé les images 10	  
M : explique-moi comment tu as fait exactement 11	  
E : j’ai observé les images j’ai lu les textes 12	  
M : à quoi est-ce que tu as pensé  13	  
E : que là euh David il est autrement là il a une autre coupe là il a des lunettes là il les a pas pis là il a 14	  
un pull comme ça là elle elle a les cheveux attachés et pis là pas 15	  
M : est-ce que tu t’es aidée du texte  16	  
E : un peu mais pas tellement mais j’ai plutôt observé les images 17	  
M : et quand tu as lu le texte tu as fait comment  18	  
E : tous les mots que je sais j’essaie de comprendre après j’enregistre les images que j’ai comprises y a 19	  
des choses que je comprends tout de suite 20	  
M : mais qu’est-ce que tu as fait quand tu as lu le texte  21	  
E : ben quand je comprends pas je demande au prof pis euh 22	  
M : est-ce que tu m’avais posé une question  23	  
E : j’avais pas demandé parce que j’avais pas lu celui-là [désigne le 2ème texte] 24	  
M : donc celui-là de texte tu ne l’avais pas lu  25	  
E : non parce que je savais pas s’il fallait le lire 26	  
M : et tu penses que tu as compris quoi  27	  
E : ben euh j’ai compris ce qu’il fallait faire qu’il fallait trouver les images de David et pis de Sara et 28	  
je les ai bien observées et toutes les images de David j’ai vu qu’il y avait un garçon alors ça peut être 29	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M : d’accord et dans le texte de David et celui de Sara tu as compris quoi 32	  
E : ben j’ai euh compris qu’ils sont tous les deux à l’école qu’ils font des branches comme l’art visuel 33	  
qu’ils sont aussi à la récré qu’ils ont aussi l’informatique ils sont à l’école ils font des maths de 34	  
l’allemand de l’anglais tout ça  35	  
M : qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  36	  
E : c’est la consigne 37	  
M : mais comment est-ce que tu sais que tu as compris toutes ces choses que tu m’as dites sur 38	  
Sara et David  39	  
E : c’est parce qu’on a lu leurs textes après j’avais compris 40	  
M : comment penses-tu avoir réussi 41	  
E : euh ben que sur les images y a que un garçon pis euh pis sur les autres images y a que des filles 42	  
M : mais tu penses que tu as réussi cette tâche  43	  
E : oui  44	  
M : est-ce que tu sais s’il y a des copains qui ont bien réussi  45	  
E : oui euh Arthur, Léo, Killian, Marion 46	  
M : est-ce que tu sais comment ils ont fait  47	  
E : ben c’est ceux qui ont tout le temps des 5,5 et des 5 pis ceux qui ont un peu 3,5 en-dessous de la 48	  
moyenne non 49	  
M : tu penses que ceux qui réussissent moins bien aux tests ils n’ont pas réussi cette tâche  50	  
E : ben s’ils arrivent pas dans les tests ben ce sera difficile pour eux 51	  
M : mais tu sais comment eux ils ont fait 52	  
E : ben je sais pas vraiment comment ils ont fait parce que moi j’ai fait l’exercice seule et vu qu’ils 53	  
étaient un peu loin de ma table  j’ai pas pu savoir mais je crois qu’ils avaient fait la même chose que 54	  
moi 55	  
M : c’est-à-dire  56	  
E : qu’ils ont aussi observé qu’ils ont écouté en classe qu’ils étaient attentifs comme moi 57	  
M : et pour la lecture du texte tu sais comment ils ont fait  58	  
E : ben ils ont lu le texte moi aussi j’ai lu le texte et tous les mots qu’ils ont compris ben ils ont formé 59	  
comme une phrase que ça veut dire par exemple ils savent qu’est-ce que ça veut dire die Foto aussi 60	  
Schule Schülerin tous les mots qu’on a appris dans le voc ça nous a aidé 61	  
M : tu as fait le lien avec quoi cela t’a fait penser à quoi   62	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E : on avait parlé de Schule pis dans le cahier on avait écrit des questions  sur l’école en Allemagne on 63	  
avait regardé le nom de la directrice avec Mme Rapin2 aussi // on a fait aussi les heures et euh aussi les 64	  
Goeteschule 65	  
M : quels liens tu vois  66	  
E : tous les deux on parle de l’école 67	  
M : est-ce que tu y as repensé ou pas qu’est-ce que tu as fait de ça  68	  
E : si surtout à celle-là [désigne une image]  69	  
M : tu y as repensé quand à cette image  70	  
E : là euh cette image à l’école  j’y avais pensé ils ont mis une petite croix vers le pied de Sara et je 71	  
crois pas que c’est elle 72	  
M : mais c’était pendant la leçon d’allemand est-ce que tu y as repensé à un autre moment  73	  
E : ah euh à la maison 74	  
M : est-ce que tu sais pourquoi tu y as repensé  75	  
E : ben euh je sais pas / /  parce que je voulais trouver ça et j’y arrivais pas 76	  
M : est-ce que ça te rappelle d’autres exercices que tu as déjà faits est-ce que ça ressemble à des 77	  
choses que tu as déjà apprises  78	  
E : euh ben non parce qu’on a fait d’abord cet exercice et après avec Mme Favre3 on a fait pas 79	  
tellement la même chose on a aussi parlé de l’école et tout ça 80	  
M : est-ce que tu l’as trouvé très différent très ressemblant  81	  
E : ben les branches de l’école c’était ressemblant et les jours de la semaine 82	  
M : est-ce qu’il y avait quelque chose de différent  83	  
E : ben y avait des élèves dans ce qu’on a appris avec vous et avec Mme Favre y avait plutôt des 84	  
nombres des chiffres des heures et tout ça 85	  
M : qu’as-tu trouvé difficile facile  86	  
E : des fois le texte c’était un peu difficile mais sinon ça va 87	  
M : que penses-tu si tu fais une erreur  88	  
E : ben je vais essayer de faire juste je suis souvent assez curieuse 89	  
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document ou auprès de quelqu’un  90	  
E : je demande à la maîtresse et elle m’explique 91	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2	  Enseignante	  de	  français	  
3	  Enseignante	  d’allemand	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M : et si tu es seule ou si elle est occupée tu fais comment  92	  
E : je relis les consignes mais je comprends pas c’est ça qui me gêne pis après je sais pas ce qu’il faut 93	  
faire 94	  
M : et est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document  95	  
E : j’ai cherché des mots dans le lexique 96	  
M : avant tu m’as dit que tu savais pas s’il fallait lire le deuxième texte ou pas mais tu m’as pas 97	  
demandé est-ce que tu sais pourquoi  98	  
E : je savais pas 99	  
M : as-tu posé des questions si oui lesquelles  100	  
E : euh si je crois que j’avais posé des questions mais je me rappelle plus mais je sais que j’avais posé 101	  
des questions 102	  
M : à qui  103	  
E : à vous  104	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Elève 3 : élève dit non autonome (Dylan) 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es pris  1	  
E : on avait fait le texte pis la fin la derrière [désigne la fin de la tâche] 2	  
M : comment est-ce que tu as fait depuis le tout début  3	  
E : en premier j’ai lu le texte là après j’ai aussi lu ça pis j’ai fait cet exercice pis ben /// Sara 4	  
c’est une fille alors euh j’ai mis les photos partout où y a des filles et pis David c’est un 5	  
garçon pis j’ai mis les photos où y avaient les garçons 6	  
M : d’accord et puis tu fais comment si c’est une photo comme par exemple la photo 1 7	  
ou bien la 3  8	  
E : je sais pas /// parce que là on voit pas très bien les garçons on voit plus je trouve qu’on voit 9	  
plus les filles 10	  
M : et là comment as-tu su que c’était l’image qui appartenait au texte de David  11	  
E : y a beaucoup plus de garçons 12	  
M : la dernière fois par quoi est-ce que tu as commencé tu as fait quoi d’abord  13	  
E : par euh lire le texte 14	  
M : tu as fait comment  15	  
E : ben en fait j’ai pas compris des mots j’ai pas compris natürlich pis j’ai demandé ce que ça 16	  
voulait dire natürlich à Ralph mais il savait pas on n’avait pas bien compris ce que c’était moi 17	  
et Ralph 18	  
M : comment est-ce que tu as fait alors  19	  
E : j’ai regardé les images si y avait des filles c’était  Sara [désigne la photo 3] 20	  
M : mais est-ce que tu as lu le texte  21	  
E : oui 22	  
M : est-ce que tu l’as utilisé  23	  
E : non pas trop j’ai rempli les photos la 4 pis là je savais pas trop ce que c’était 24	  
M : ah les travaux manuels et ensuite tu as fait comment  25	  
E : j’ai cherché là [désigne la grille horaire] pour cet exercice pour la 3 j’ai mis les maths 26	  
mais je savais pas vraiment ce que c’était pour cet exercice j’ai regardé là. [désigne l’horaire] 27	  
M: l’image  tu as dit que c’était l’image à Sara comment tu as fait pour savoir 28	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E : la photo de Sara tu as fait comment alors tu as cherché toutes les informations dans 30	  
le texte de David  31	  
E : là je croyais que c’était pour les deux [désigne le texte de David] 32	  
M : explique-moi comment tu as fait quand tu as lu le texte 33	  
E : et ben par exemple je lis une phrase pis j’essaie de comprendre mais y en a des que je 34	  
comprends mal pis ben j’avais demandé à Ralph 35	  
M : quand tu lis une phrase tu fais comment quand tu ne comprends pas des mots tu 36	  
demandes à Ralph 37	  
E : ben euh non on s’aide / des fois 38	  
M : et si Ralph ne peut pas t’aider  39	  
E : ben je lève la main et je demande 40	  
M : mais tu continues la lecture  41	  
E : ben je trouve que c’est mieux de comprendre 42	  
M : est-ce que tu avais remarqué cela sur les photos ici et ici [désigne les croix] 43	  
E : oui mais je savais pas à quoi ça servait mais j’ai pas demandé pourquoi c’était  44	  
M : et dans le texte tu avais remarqué ça [désigne les croix dans le texte] 45	  
E : ah non 46	  
M : et maintenant quand tu vois ça ça te fait penser à quoi  47	  
E : ben je pense euh que si par exemple c’était le texte à David où y avait la croix David il est 48	  
là  49	  
M : donc il faudrait relire pour savoir d’accord tu as fait le lien avec quoi est-ce que tu 50	  
as pu faire le lien entre ça et d’autres choses que tu as déjà faites ou apprises 51	  
E : euh oui parce que là y a plusieurs branches que euh j’ai déjà faites pis y en a des que j’ai 52	  
pas faites comme la chimie la physique je sais pas trop ce que c’est 53	  
M : c’est comme en français en fait ce sont toutes des branches de la science 54	  
E : ah ok 55	  
M : tu penses que tu as compris quoi   56	  
E : euh qu’il fallait /// euh comment expliquer /// euh comment l’école ça marchait chez eux 57	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M : mais qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  59	  
E : et ben je sais ce que ça veut dire et j’ai pas pris beaucoup de temps à le faire alors ben je 60	  
pense que j’ai quand même compris 61	  
M : par exemple quoi  62	  
E : ben ça c’est l’allemand la géographie ça c’est les maths ça c’est les cours de photo ça /// 63	  
c’est l’histoire 64	  
M : et dans le texte tu penses que tu as compris quoi  65	  
E : euh ce qu’ils disaient ben je me rappelle plus trop ce que j’ai compris dans le texte 66	  
M : et puis comment penses-tu avoir réussi  67	  
E : euh /// euh j’arrive à les dire en français enfin en tout cas ça 68	  
M : mais tu penses que tu as réussi comment // très bien ça va 69	  
E : moyennement le texte j’ai pas tout compris 70	  
M : est-ce que tu sais s’il y a des copains qui ont bien réussi des copains ou des copines  71	  
E : je sais pas trop je pense que Fabian il a bien réussi parce qu’il est fort 72	  
M : pourquoi est-ce que tu dis que Fabian il est fort  73	  
E : parce qu’il a toujours des 6 74	  
M : mais est-ce que tu penses qu’il y en a des autres qui ont aussi bien réussi  75	  
E : oui je pense qu’il y en a des autres 76	  
M : mais est-ce que tu sais lesquels c’est est-ce que tu sais comment ils ont fait  77	  
E : euh non pas trop je sais pas comment ils ont fait vous avez pas dit qui a fait juste 78	  
M : mais tu penses qu’il y a d’autres élèves que Fabian 79	  
E : oui 80	  
M : et Fabian tu sais comment il a fait  81	  
E : euh non 82	  
M : est-ce que tu as repensé à cet exercice ou pas  83	  
E : euh non pas trop 84	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E : euh non 86	  
M : est-ce que ça te rappelle un autre exercice que tu as déjà fait  87	  
E : euh oui le voc d’allemand y avait les branches 88	  
M : d’accord est-ce que ça te rappelle autre chose  89	  
E : euh ouais c’est presque comme en français les branches par exemple Sport ou Deutsch et 90	  
tout ça c’est presque comme du français 91	  
M : donc tu fais le lien avec le français et dans le texte  est-ce que ça ressemble à des 92	  
choses que tu as déjà apprises  93	  
E : euh ben oui là y a Foto y a là aussi dans ce texte là je crois qu’y avait une activité qu’il 94	  
faisait ça c’est le cours d’ordinateur je pense il y en avait des autres 95	  
M : qu’est-ce qui te fait t’en rappeler comment est-ce que tu te rappelles de ça  96	  
E : ben euh /// c’est la mémoire qui euh qui le mémorise  97	  
M : en fait là tu m’as dit que ça ressemblait au voc mais est-ce que ça ressemble à 98	  
d’autres choses que tu as déjà apprises ou peut-être que tu as déjà faites  99	  
E : mmh /// non pas trop 100	  
M : et est-ce que tu as trouvé cela très différent du vocabulaire très ressemblant  101	  
E : j’ai trouvé ressemblant 102	  
M : comment est-ce que tu sais que c’était ressemblant  103	  
E : ben y a des mots qu’on a appris dans le vocabulaire y en a plusieurs pis ça aussi 104	  
M : de quoi ça aussi  105	  
E : l’horaire 106	  
M : est-ce que tu peux faire des liens avec des connaissances que tu as déjà  avec des 107	  
choses que tu connais déjà à part le vocabulaire  108	  
E : non pas trop 109	  
M : est-ce que tu as trouvé cet exercice difficile facile  110	  
E : euh c’était assez facile quand même  111	  
M : qu’as-tu trouvé difficile / facile  112	  
E : c’est plus ce texte parce qu’il y avait des mots qu’on n’avait pas appris 113	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E : oui ça j’ai bien compris [désigne l’horaire] 115	  
M : tu penses quoi quand tu fais une erreur en général 116	  
E : ben je vais la corriger après je me dis pas que je suis bête parce qu’après ça décourage 117	  
M : est-ce que c’est grave de faire des erreurs   118	  
E : non comme ça on demande comme ça on est bien sûr de savoir  119	  
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document quand tu as fait cette 120	  
activité  121	  
E : euh non 122	  
M : le lexique ou quelque chose d’autre  123	  
E : euh non 124	  
M : est-ce que tu as cherché des renseignements auprès de quelqu’un  125	  
E : oui je crois que j’avais demandé des questions à Ralph 126	  
M : est-ce que tu sais pourquoi tu n’as pas utilisé le lexique  127	  
E : j’ai pas demandé je savais plus si on pouvait  128	  
M : d’accord as-tu posé des questions à moi par exemple 129	  
E : je me rappelle pas 130	  
M : et à un autre camarade que Ralph 131	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Entretiens tâches 2 
Tâche 2	  
Discipline : mathématiques 
Elève 1 : élève dit autonome (Léo) 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es pris  1	  
E : en premier j’ai lu la consigne et pis j’ai regardé le panneau et pis ce qui était écrit dessus et 2	  
pis après j’ai essayé de comprendre et pis après j’ai fait les calculs  3	  
M : par quoi as-tu commencé  4	  
E : là par euh la première question et pis ben après j’ai fait le calcul et après j’ai écrit la phrase  5	  
M : mais tu as fait quoi d’abord tu as regardé quoi  exactement  6	  
E : ben là les questions et pis ben ce qu’ils mettaient et aussi le panneau  7	  
M : d’accord alors comment est-ce que tu as fait pour la première question  8	  
E : ben j’ai regardé le panneau et pis la question c’est la distance qu’il y a entre Roche-sur-9	  
Yon et Confolens et là j’ai regardé que le panneau était à gauche à 83 kilomètres pour aller à 10	  
la Roche-sur-Yon et pis y a le panneau à droite pour aller à Confolens à 103 kilomètres et pis 11	  
j’ai additionné j’ai fait plus et ça m’a donné le nombre de kilomètres de la Roche-sur-Yon à 12	  
Confolens 13	  
M : d’accord est-ce que tu arrives à m’expliquer comment tu as su qu’il fallait faire ça  14	  
E : c’est grâce aux flèches 15	  
M : à quoi est-ce que tu as pensé quand tu as fait ce problème 16	  
E : euh ça m’a juste fait penser aux kilomètres qu’on avait vus et les unités aussi et les 17	  
additions et pis les soustractions on a déjà fait 18	  
M : et quand tu as fait la deuxième et la troisième tu as fait comment  19	  
E : la deuxième j’ai fait la même chose que le premier sauf de la Roche-sur-Yon à Limoges et 20	  
pis la troisième vu que c’est les deux à droite et pis que c’est de Limoges jusqu’à Confolens 21	  
j’ai fait 157 moins 103 22	  
M : et comment tu as su qu’il fallait faire ainsi  23	  
E : ben Limoges depuis le panneau c’est plus loin que Confolens 24	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E : ben je faisais chaque question à la fois  26	  
M : tu as fait le lien avec quoi cela t’as fait penser à quoi  27	  
E : la première question et la deuxième fallait faire un peu la même chose c’était le même 28	  
calcul sauf que c’était pas les mêmes distances 29	  
M : tu penses que tu as compris quoi dans cet exercice  30	  
E : la distance des endroits depuis le panneau et pis euh ce qu’on doit faire 31	  
M : et la distance des panneaux c’est quoi exactement  32	  
E : ben depuis le panneau jusqu’à l’endroit qu’ils mettent et  pis j’ai aussi compris que la 33	  
distance était en kilomètres et que c’était des endroits qu’étaient écrits sur le panneau  34	  
M : qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  35	  
E : euh ben j’ai lu plusieurs fois la consigne  36	  
M : et il te semble que tu as bien répondu à la consigne  37	  
E : oui  38	  
M : comment penses-tu avoir réussi  39	  
E : euh bien mais après je suis pas toujours sûr à part dans les tests vu que j’ai répété 40	  
M : et est-ce qu’il y a quand même des choses sur lesquelles tu n’es pas sûr  41	  
E : y a juste là sur la « RN 149 France » mais j’ai un peu laissé de côté 42	  
M : c’est la route nationale 149  43	  
E : le R j’avais compris que c’était la route mais le N pas 44	  
M : et pourquoi tu l’as laissé de côté  45	  
E : parce que j’en avais pas besoin je me suis dit que ça avait pas grand-chose à voir avec 46	  
M : est-ce qu’il y a eu autre chose où tu as eu un doute  47	  
E : euh non 48	  
M : qu’est-ce que tu as trouvé difficile et qu’est-ce que tu as trouvé facile  49	  
E : ben de faire les calculs et y a juste la dernière question que ça a changé mais c’était facile  50	  
M : est-ce qu’il y a autre chose que tu as trouvé facile  51	  
E : ben y a la distance en kilomètres 52	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E : ben y avait rien 54	  
M : d’accord est-ce que tu sais s’il y a des copains dans la classe qui ont bien réussi  55	  
E : ben y a Arthur je pense parce qu’il arrive bien en math y a Killian Alison Rebecca 56	  
M : est-ce que tu sais comment ils ont fait  57	  
E : non 58	  
M : mais est-ce que tu arrives à m’expliquer pourquoi tu penses qu’ils ont bien réussi  59	  
E : ben ils ont de la facilité en math ils sont avancés ils sont pas en retard ils arrivent bien à 60	  
faire les fiches 61	  
M : est-ce qu’il y a d’autres moments en math où tu as pu remarquer s’ils avaient de la 62	  
facilité  63	  
E : ben aussi en regardant les problèmes des fois quand on fait les problèmes s’ils arrivent 64	  
bien les  faire ou pas 65	  
M : mais là tu sais comment  66	  
E : ben on finit un peu en même temps 67	  
M : est-ce que ça te rappelle un autre exercice que tu as déjà fait  68	  
E : non y a pas grand-chose y a juste les kilomètres qu’on vient de commencer on a déjà fait 69	  
des exercices avant 70	  
M : est-ce que ça ressemble à un exercice que tu as déjà fait  71	  
E : ben non juste aux problèmes de math qu’on a déjà fait 72	  
M : est-ce que ça ressemble à des choses que tu as déjà apprises  73	  
E : ben y a déjà les kilomètres que j’ai déjà appris et pis aussi les calculs  74	  
M : qu’est-ce qui te fait t’en rappeler  75	  
E : ben y a les additions les soustractions je les fais souvent et je les utilise beaucoup dans les 76	  
problèmes et les kilomètres on vient de commencer alors je m’en rappelle 77	  
M : est-ce que tu y as repensé  78	  
E : oui des fois quand on est dans la voiture je vois les kilomètres ou des choses comme ça 79	  
des panneaux  et pis ils écrivent des distances je regarde les kilomètres 80	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E : ben c’est assez ressemblant quand même mais c’est qu’on n’a pas fait beaucoup de 82	  
problèmes quand même avec les kilomètres et aussi quand on parlait de kilomètres on parlait 83	  
aussi de mètres 84	  
M : et ça c’est différent ou ressemblant  85	  
E : c’est différent parce que là on parle pas des mètres et des changements 86	  
M : est-ce que tu peux faire des liens avec des connaissances que tu as déjà avec des 87	  
choses que tu connais déjà  88	  
E : euh ben comme j’ai dit avant 89	  
M : et est-ce que tu peux faire le lien avec d’autres choses faites qu’en math avec des 90	  
connaissances qui te permettent de comprendre ce panneau  91	  
E : c’est écrit c’est des distances en kilomètres et pis les numéros c’est les distances en 92	  
kilomètres 93	  
M : comment tu as su que les 103 et les 107 ça partait depuis le panneau  94	  
E : ben y a des flèches et pis c’est à partir d’où est le panneau mais ça je le savais déjà avant 95	  
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document ou auprès de 96	  
quelqu’un  97	  
E : euh non 98	  
M : est-ce que tu as posé des questions 99	  
E : à quelqu’un non mais euh 100	  
M : tu t’es posé des questions à toi  101	  
E : un peu ouais si c’était juste ou faux  102	  
M : et tu t’es dit autre chose 103	  
E : je me suis dit que la Roche-sur-Yon était à 83 kilomètres à gauche et j’ai fait la même 104	  
chose avec les autres panneaux sauf que c’était à droite 105	  
M : et au dernier calcul là tu t’es dit quoi  106	  
E : ben que c’était différent des autres calculs c’était les deux du même côté la même 107	  
direction 108	  
M : d’accord  109	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Elève 2 : élève dit moyennement autonome (Jessica) 
M : la dernière fois qu’est-ce que tu as fait comment tu t’y es prise 1	  
E :  ben j’ai lu la consigne et pis après j’ai observé le panneau  et pis euh au tout début j’avais 2	  
pas tellement compris mais j’ai bien observé le panneau puis j’ai compris pis après sur mon 3	  
cahier de mathématiques j’ai écrit les distances de la Roche-sur-Yon Confolens et Limoges et 4	  
pis après vu que c’était deux villages la distance j’ai calculé les deux distances et pis la 5	  
première distance elle m’a fait 186 et j’ai fait la même chose pour les deux autres pis après 6	  
j’ai écrit la phrase et pis c’est tout 7	  
M : d’accord alors par quoi as-tu commencé tu as fait quoi d’abord  8	  
E : d’abord j’ai bien observé et pis j’ai regardé ce qu’il fallait faire et pis au tout début j’ai 9	  
écrit les noms des villages et pis en haut du nom des villages j’ai écrit leur distance sur le 10	  
panneau combien il faut encore de distance parce que dans ma fiche y avait deux villages et 11	  
pis deux distances je les ai additionné et pis ça m’a donné le calcul et pis en tout premier j’ai 12	  
écrit les deux villages à chaque fois et les distances  13	  
M : tu m’as dit j’ai bien observé mais tu as regardé quoi  14	  
E : le panneau parce qu’au tout début j’avais pas compris et pis après je me suis demandée ce 15	  
qu’ils font là ces chiffres et après j’ai compris que c’était des distances des kilomètres j’ai 16	  
regardé ce qui était entre parenthèses et après j’ai compris pis j’ai observé le petit schéma le 17	  
panneau parce qu’au début j’avais pas compris ce panneau 18	  
M : mais au début ce que tu n’avais compris dans le panneau c’était quoi  19	  
E : les numéros 20	  
M : et les noms tu avais compris ce que c’était  21	  
E : oui j’avais compris que c’était des villages 22	  
M : et tu as fait quoi exactement quand tu as regardé le panneau et que tu n’as pas 23	  
compris ce que c’était ces numéros tu t’es dit quoi  24	  
E : ben euh j’ai cru que c’était le nombre d’une ville mais en fait c’est la distance il parle 25	  
souvent de la distance c’est écrit « donne la distance » au premier et pis aussi aux deux autres 26	  
et la distance c’est écrit sur le panneau si y aurait pas ces nombres on pourrait pas faire ce 27	  
problème  28	  
M : d’accord mais j’ai pas compris tu as dit que tu croyais que c’était le nombre des 29	  
villes  30	  
E : euh de la ville par exemple Payerne c’est 1530  31	  
M : ah le code postal alors comment est-ce que tu dis que c’était pas le code postal qui 32	  
était donné  33	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E : parce que c’est souvent écrit distance en kilomètre 34	  
M : explique-moi comment tu as fait ensuite tu as regardé quoi  35	  
E : j’ai regardé le panneau après j’ai écrit le nom des villes j’ai écrit la distance j’ai calculé les 36	  
deux distances des villes après j’ai fait une phrase et pis j’ai dit quels résultats ça m’a donné 37	  
M : explique-moi comment tu as fait pour le premier ici 38	   !é!"#$%  !"  !"#$%è!"  !"#$%&'(   39	  
E : euh j’ai regardé sur le panneau la Roche-sur-Yon c’est écrit 83 kilomètres qui restent à 40	  
faire et pis euh Confolens y a 103 alors j’ai fait 103 plus 83 et pis ça m’a donné un total de 41	  
186 kilomètres et pis j’ai fait une phrase après j’ai fait la même chose mais avec des autres 42	  
chiffres 43	  
M : ok et comment est-ce que tu as su qu’il fallait additionner 83 plus 103 qu’est-ce que 44	  
tu as pensé  45	  
E : parce que si on aurait fait fois c’est pas combien de fois il faut aller-retour si on fait divisé 46	  
c’est quand on doit partager et quand c’est moins c’est le //// c’est //// par exemple quand on a 47	  
acheté un truc combien il nous reste d’argent et plus c’est combien y a de distance à faire 48	  
M : d’accord alors je vais revenir à ce que tu m’as dit tu as lu la consigne tu as observé 49	  
le panneau tu as vu que c’était des villes au début tu m’as dit que tu croyais que c’était 50	  
le nombre de la ville mais pourquoi tu as changé d’avis tu as pensé quoi  51	  
E : euh j’ai relu la consigne et pis après c’est écrit « donne la distance » et pis la distance c’est 52	  
écrit et pis euh j’ai changé d’avis parce que c’est écrit plusieurs fois distance et pis aussi c’est 53	  
sur le sujet qu’on travaille 54	  
M : et pourquoi est-ce que tu as relu la consigne  55	  
E : pour voir si c’était juste si c’était des codes et après j’ai vu entre parenthèses que c’était 56	  
des distances en kilomètres j’ai fait comme ça 57	  
M : explique-moi maintenant comment tu as fait pour le deuxième 58	  
E : j’ai fait exactement la même chose que pour le premier pis pour le troisième aussi j’ai 59	  
additionné euh les deux distances et pis j’ai écrit la phrase  60	  
M : alors explique-moi précisément comment est-ce que tu as fait pour le deuxième 61	  
E : j’ai écrit la Roche-sur-Yon comme sur le premier mais là on a changé l’autre ville c’est 62	  
Limoges alors on a changé un nombre y a un nombre qui reste c’est 83 pis l’autre on l’a 63	  
changé alors c’est 157 + 83 ça fait 240 kilomètres  64	  
M : et maintenant comment est-ce que tu as fait le troisième  65	  
E : ben là y a plus la Roche-sur-Yon alors y a plus la distance de 83 j’ai fait Confolens et 66	  
Limoges et pis j’ai fait 157 + 103 ça m’a donné 260 kilomètres 67	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M : d’accord est-ce que tu peux m’expliquer pourquoi tu additionnes ces deux nombres 68	  
E : c’est que heu c’est combien y a de distance ça veut dire euh je sais pas comment expliquer 69	  
/ / euh //// C’est combien il y a de distance encore par exemple je fais un tour en vélo il me 70	  
reste à faire quoi  de distance pour que j’aille pour euh les deux villes 71	  
M : à quoi est-ce que tu as pensé  72	  
E : à un personnage qui était en vélo qui regardait le panneau et pis euh après il voulait 73	  
compter la distance euh une chose un peu comme ça  74	  
M : pourquoi tu as choisi quelqu’un en vélo ? 75	  
E : ouais parce qu’y a souvent des kilomètres et pis euh on voit souvent ça 76	  
M : et quand tu as fait ce problème tu as pensé quoi tu t’es racontée ce personnage à 77	  
vélo  78	  
E : pas tellement / mais j’ai plutôt imaginé et c’était plutôt un garçon qui euh qui était 79	  
concentré qui comptait euh pour euh où aller et combien de kilomètres il lui reste à faire 80	  
M : par exemple pour la 2 tu t’es dit quoi avec ce personnage  81	  
E : ben il était sur un panneau et il y avait plusieurs panneaux comme ça 82	  
M : il y avait plusieurs panneaux comme ça  83	  
E : il était sur la RN 149 de la France et pis après il était en train de faire du vélo il  a vu ce 84	  
panneau il a fait tous ces calculs et pis il avait dit en premier je dois aller à la Roche-sur-Yon 85	  
après à Confolens après encore la Roche-sur-Yon après Limoge et  après il est à Limoges et 86	  
pis il doit aller à Confolens 87	  
M : alors là tu imagines qu’il va à la Roche-sur-Yon qu’il fait la distance jusqu’à 88	  
Confolens il retourne à la Roche-sur-Yon il fait la distance jusqu’à Limoges  89	  
E : euh non mais ce que je veux dire c’est qu’il y a plusieurs panneaux comme ça quand euh 90	  
par exemple il a traversé dix kilomètres pis y a encore un panneau mais des fois ils étaient 91	  
différents des fois c’était pas la même chose  92	  
M : mais tu as imaginé d’autres panneaux  93	  
E : non c’était les mêmes 94	  
M : et la distance elle changeait où c’était toujours la même  95	  
E : euh // ça  je sais plus 96	  
M : tu as fait le lien avec quoi ça t’a fait penser à quoi  97	  
E : à un vélo là-bas vers la Broye y a souvent des gens qui font du vélo alors ça m’a fait 98	  
penser à ça 99	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M : est-ce que tu y as repensé ou pas  100	  
E : euh non  101	  
M : tu penses que tu as compris quoi dans ce problème 102	  
E : euh qu’il fallait compter euh additionner pour les deux distances pour trouver la grande 103	  
distance sur les deux villages  104	  
M : est-ce que tu penses que tu as compris ce problème  105	  
E : euh oui  106	  
M : et qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  107	  
E : euh les distances sur les panneaux et pis les villes là y a deux villes c’est aussi grâce au 108	  
panneau  109	  
M : comment penses-tu avoir réussi 110	  
E : bien je sais pas si j’ai des fautes mais bien  111	  
M : où est-ce que tu n’étais pas sûr dans ce problème  112	  
E : mmh troisième 113	  
M : et pourquoi  114	  
E : parce que je sais pas s’il fallait je suis pas sûre s’il fallait faire plus pour les deux premiers 115	  
je suis sûre de faire plus mais le troisième je sais pas si c’est plus ou moins 116	  
M : pourquoi tu as ce doute alors pourquoi tu dis ça  117	  
E : euh c’est le dernier je sais pas comment expliquer 118	  
M : si j’ai bien compris les deux premiers tu es sûre de toi le dernier t’as un doute mais 119	  
pourquoi est-ce que t’as un doute  120	  
E : euh c’est parce que je sais pas s’il faudrait faire une addition ou une soustraction  121	  
M : tu peux m’expliquer pourquoi tu te poses cette question  122	  
E : parce que c’est un peu beaucoup 260 kilomètres pour un vélo 123	  
M : mais est-ce forcément un vélo  124	  
E : je sais pas ou bien / / en voiture / / je trouve la distance elle est grande  125	  
M : et c’est à cause de ça que tu as un doute ou il y a autre chose  126	  
E : non c’est ça 127	  
M : qu’est-ce que tu as trouvé difficile  128	  
Mémoire professionnel 
	  
Catherine	  Schneeberger	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  86	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
E : euh vers le début ce que je trouvais difficile c’est que la consigne elle aidait pas beaucoup 129	  
et pis après à la fin parce que je regardais pas tellement les chiffres et pis à la fin je regardais 130	  
surtout le mot distance en kilomètre et pis après j’ai compris 131	  
M : et est-ce qu’il y a autre chose que t’as trouvé difficile  132	  
E : non 133	  
M : et qu’est-ce que tu as trouvé facile  134	  
E : ce que j’ai trouvé facile c’est euh additionner les trois calculs  135	  
M : est-ce qu’il y avait autre chose qu’était facile  136	  
E : en fait au début c’était difficile et à la fin j’ai tout compris  137	  
M : d’accord est-ce que tu sais s’il y a des copains dans la classe qui ont bien réussi  138	  
E : euh oui / je crois qu’ils ont réussi par exemple ma voisine de table elle a pas tellement de 139	  
difficulté en math donc elle a fait juste les deux devant je pense qu’y en a un qu’a fait juste 140	  
mais ouais je pense qu’ils ont fait juste mais je sais pas parce que moi des fois j’ai des 141	  
difficultés en math pour tout de suite comprendre et pis euh Dylan il en a parce qu’on fait de 142	  
l’appui de math on a des difficultés  143	  
M : et est-ce que tu penses qu’il y a d’autres camarades dans la classe qui ont bien 144	  
réussi  145	  
E : oui par exemple euh Léo Alison euh Rebecca Roxane Alicia Ralph Ali Fabian 146	  
M : est-ce que tu sais comment ils ont fait  147	  
E : ben euh vu que c’était un peu la seule méthode je crois qu’ils ont fait un peu comme moi  148	  
M : tu entends quoi par la seule méthode  149	  
E : ben euh je sais pas euh qu’est-ce qu’ils ont fait / euh moi ma méthode c’était d’additionner 150	  
les distances mais je sais pas si eux ils ont fait la même chose pace que ma voisine de table 151	  
quand elle avait tout fini elle avait la même chose que moi 152	  
M : est-ce que tu penses qu’il y en a qui ont moins bien réussi  153	  
E : oui  154	  
M : et tu sais pourquoi 155	  
E : euh je pense qu’ils ont pas compris ceux qui ont plus de difficulté en math ils ont pas 156	  
compris et pis euh vu que des fois ceux qui ont plus de difficultés en math ils aiment plus faire 157	  
avec leur voisin et pis tout seul c’est un peu euh ouais on dit je vais jamais réussir c’est trop 158	  
compliqué 159	  
M : tu sais pourquoi ils aiment plus faire avec leur voisin  160	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E : ben sinon ils comprennent pas toujours ce qu’il faut faire et si par exemple la maîtresse 161	  
elle leur a expliqué parce que des fois on demande elle dit faut essayer et après si la maîtresse 162	  
elle aurait tout expliqué  on aurait  tous compris 163	  
M : mais si elle avait expliqué quoi  164	  
E : ce qu’il fallait faire parce que des fois les consignes dans les problèmes de math on 165	  
comprend pas très bien  166	  
M : d’accord. Est-ce que ça te rappelle un autre exercice que tu as déjà fait  167	  
E : euh si mais ils se ressemblent pas tellement mais c’est avec un tableau et pis il fallait 168	  
retransformer un nombre y avait un tableau fallait / c’était écrit 4,3 pis euh y avait les unités 169	  
les centimètres les millimètres et pis dans les centimètres il fallait mettre la virgule et pis 170	  
après euh dans l’autre c’est écrit 47 et pis après euh on doit voir si c’est des millimètres  171	  
M : et est-ce que ça t’a rappelé un autre exercice   172	  
E : non parce qu’on vient de commencer le sujet 173	  
M : est-ce que ça ressemble à des choses que tu as déjà apprises  174	  
E : euh oui par exemple euh tous les problèmes qu’on a faits le thème 8 avec les virgules euh / 175	  
/ / 176	  
M : et pourquoi ça ressemble au thème 8  177	  
E : parce que y avait aussi des fois des choses avec des distances les kilomètres des fois y en 178	  
avait aussi pis les divisions les problèmes aussi 179	  
M : et qu’est-ce qui était ressemblant  180	  
E : je veux dire euh les questions des fois dans les problèmes 181	  
M : et est-ce que tu sais qu’est-ce qui te fait t’en rappeler  182	  
E : c’est les unités comme les centimètres et millimètres c’est qu’y en avait euh par exemple y 183	  
a quelqu’un qui a sauté euh 15 mètres et pis il a fait 3 fois 15 mètres et il faut savoir combien 184	  
ça fait 185	  
M : et dans le thème 3 il y avait des problèmes où il y avait des mètres et des 186	  
kilomètres aussi 187	  
E : euh non pas tellement 188	  
M : alors c’est quoi qui ressemblait  189	  
E : euh c’est euh les problèmes qu’on faisait 190	  
M : est-ce que t’as trouvé très différent très ressemblant de ce que tu as déjà fait 191	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E : euh non parce qu’on a souvent des choses comme ça / où par exemple il faut mesurer une 192	  
chambre ou comme ça on a souvent des choses comme ça 193	  
M : qu’est-ce que t’entends par des choses comme ça  194	  
E : il y a souvent des mètres des centimètres des décamètres et tout ça  195	  
M : et est-ce que tu as trouvé très différent  très ressemblant  196	  
E : ressemblant  197	  
M : mais alors comment est-ce que tu sais que c’était ressemblant  198	  
E : parce qu’il y a euh y a aussi des unités c’est un peu les mêmes questions y a aussi des 199	  
schémas c’est euh aussi euh les distances les villages les chiffres tout ça  200	  
M : d’accord est-ce que tu peux faire des liens avec des connaissances que tu as déjà 201	  
avec des choses que tu connais déjà  202	  
E : euh je sais pas euh aux travaux manuels euh il faut souvent mesurer euh faut voir combien 203	  
de centimètres ça fait combien de mètres tout ça / pis aussi la couture  204	  
M : est-ce que tu vois un lien entre ce que tu as appris aux TM et ceci  205	  
E : euh ben ce qui est différent c’est que nous on fabrique des objets tout ça pis là c’est des 206	  
par exemple des distances  207	  
M : d’accord et alors qu’est-ce qui est ressemblant  208	  
E : c’est les unités les centimètres et les mètres et les millimètres  209	  
M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document dans ton cahier par 210	  
exemple ou auprès de quelqu’un  211	  
E : non  212	  
M : est-ce que tu as posé une question  213	  
E : non mais y a un camarade qu’a demandé ce que ça voulait dire la RN et pis j’ai euh j’ai 214	  
écouté et pis c’était une route 215	  
M : avant que quelqu’un demande ça t’avais posé un problème ce RN149  216	  
E : oui ça m’avait posé problème ma voisine m’a demandé ce que c’était et pis je lui ai dit je 217	  
ne sais pas et pis après y a quelqu’un qu’a demandé à la maîtresse // et j’étais euh pas sûre 218	  
parce que dans les problèmes y a souvent des pièges 219	  
M : est-ce que t’as cherché autre chose  220	  
E : non parce que c’était un travail individuel on devait faire tout seul 221	  
M : et si tu avais pu demander quelque chose  222	  
Mémoire professionnel 
	  
Catherine	  Schneeberger	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  89	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
E : euh ben souvent quand moi j’ai des doutes je vais vers la maîtresse et pis elle m’explique 223	  
et après je comprends 224	  
M : mais tu lui aurais demandé pour le troisième ou pour tout 225	  
E : pour le troisième 226	  
M : on va reprendre ton cahier j’aimerais qu’on regarde une chose que tu m’as dite ici 227	  
tu m’as dit que le 1 et le 2 tu étais sûre de toi et le 3ème tu m’as dit que tu avais un doute 228	  
tu m’as dit avant que 260 kilomètres ça faisait un peu beaucoup / si on regarde là est-ce 229	  
que tu as remarqué que la Roche-sur-Yon la flèche elle indique à  gauche et pis ici 230	  
Confolens et Limoges la flèche elle indique à droite est-ce que tu avais remarqué ça  231	  
E : euh / non j’avais pas remarqué 232	  
M : alors si tu regardes à nouveau maintenant la Roche-sur-Yon c’est où  233	  
E : là-bas 234	  
M : à combien de kilomètres  235	  
E : euh 83 236	  
M : ok et maintenant qu’est-ce qu’on a encore  237	  
E : ben Confolens et Limoges 238	  
M : et c’est où  239	  
E : euh ben de l’autre côté du panneau 240	  
M : d’accord et les 103 kilomètres c’est quoi ça nous indique quoi 241	  
E : c’est la distance depuis euh Confolens jusqu’au vélo 242	  
M : et le vélo il est où 243	  
E : euh ben devant le panneau 244	  
M : et puis maintenant tu dois donner la distance qu’il y a entre quoi et quoi  245	  
E : de 103 et de 157  246	  
M : d’accord donc le cycliste est là tu dois chercher quoi toi 247	  
E : euh qu’est-ce qu’il lui reste à parcourir quelle distance il reste  248	  
M : oui mais cette distance elle va de où à où ? 249	  
E : de Limoges à Confolens 250	  
M : d’accord et comment est-ce qu’on peut faire ça 251	  
Mémoire professionnel 
	  
Catherine	  Schneeberger	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  90	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
E : on peut / soustraire  252	  
M : mais pourquoi est-ce qu’on ferait une soustraction  253	  
E : parce que si euh là-bas il euh c’est combien y a de distance et pis euh là y en a //// 254	  
M : est-ce qu’on peut alors représenter par un schéma un petit dessin la situation pour 255	  
essayer de comprendre 256	  
E : là y a le panneau et pis euh là-bas y a Confolens  257	  
M : alors on met où Confolens  258	  
E : ici  259	  
M : d’accord  260	  
E : pis là c’est Confolens // pis là c’est Limoges  261	  
M : alors comment tu sais que Limoges c’est là et que Confolens c’est là maintenant 262	  
E : parce que euh ici là /// 263	  
M : pourquoi est-ce que tu as mis Confolens plus près du panneau et Limoges plus loin 264	  
du panneau  265	  
E : parce que ici c’est 103 kilomètres et là c’est 157 et 103 c’est plus petit que 157  266	  
M : d’accord et maintenant pour calculer la distance entre Confolens et Limoges tu fais 267	  
comment  268	  
E : euh 103 – 157 269	  
M : alors pose le calcul / comment est-ce que tu fais 103-157 270	  
E : euh // là je peux pas  271	  
M : pourquoi est-ce que ça joue pas 103-157 272	  
E : c’est trop grand on peut pas enlever 273	  
M : oui 274	  
E : alors il faut mettre 157-103 275	  
M : d’accord et maintenant qu’on a refait est-ce que tu arrives à voir d’où vient ton 276	  
erreur  277	  
E : c’est euh que euh l’erreur c’est que euh avant j’ai euh c’était trop de kilomètres et pis euh  278	  
M : mais est-ce que tu comprends pourquoi tu avais additionné au début  279	  
E : si j’avais additionné c’est parce que le premier le deuxième j’ai fait plus280	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Elève 3 : élève dit non autonome (Dylan) 
M : comment tu t'y es pris comment est-ce que tu as fait 1	  
E: au début je comprenais pas vraiment mais après j'ai compris que c'était par exemple là la 2	  
Roche-sur-Yon à Confolens fallait calculer là entre l'un et l'autre sur les panneaux c'était écrit 3	  
les kilomètres qu'y avait 4	  
M: tu m'as dit qu'au début tu n'avais pas très bien compris mais qu'est-ce que tu n'avais 5	  
pas très bien compris 6	  
E: ce qu'il fallait faire 7	  
M: comment est-ce que tu as fait alors 8	  
E: ben j'ai relu bien j'ai bien lu et pis j'ai vu ça !"  !é!"#$%  !"  !"#$%&#'  « donne la 9	  
distance » je  pensais que c'était plutôt la distance de tout ça mais après j'ai vu que c'était de ça 10	  
à ça !"  !é!"#$%  !"#  !!"#$%&'"  !"#$%!é!"  11	  
M: par quoi est-ce que tu as commencé tu as fait quoi d'abord 12	  
E: ben tout au début j'avais écrit ici tout ça pis après j'ai écrit euh de la Roche à Confolens et 13	  
pis après j'ai fait le calcul pis c'était pareil pour les autres / pis ben j'avais à chaque fois une 14	  
réponse et pis pour la phrase ben j'ai écrit combien il y avait pour chaque distance 15	  
M: d'accord en tout premier tu as regardé quoi 16	  
E: ben la phrase 17	  
M: laquelle 18	  
E: la consigne 19	  
M: ensuite qu'est-ce que tu as fait 20	  
E: j'ai lu j'ai essayé de trouver ce qu'il fallait faire / pis euh je croyais qu'il fallait faire pour 21	  
euh tout le tour là y a même encore la trace des calculs !"  !é!"#$%  !"#  !"ℎ!"#  22	  
M: comment ça tout le tour 23	  
E: comme si y avait une carte en fait et on faisait le tour comme ça 24	  
M: des trois endroits  25	  
E: oui 26	  
M: pourquoi tu as changé d'avis 27	  
E: parce que euh y avait qu'un calcul pis aussi je voyais les autres ils écrivaient beaucoup 28	  
donc je me suis dit c'est un peu bizarre alors j'ai bien relu et pis j'ai trouvé qu'il fallait faire 29	  
comme ça 30	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M: et qu'est-ce que tu as fait pour le premier ici     31	  
E: ben là j’ai pris 83 j’ai fait 83 + 103 j’ai écrit ici et après j’ai calculé j’avais la réponse et j’ai 32	  
fait pareil pour les autres 33	  
M : explique-moi pourquoi tu as additionné ces deux nombres 34	  
E : ben parce que c’est la Roche à Confolens ben déjà c’est comme si c’était un panneau et on 35	  
était quelque part on va à la Roche et ça fait déjà 83 kilomètres pis après on va encore à 36	  
Confolens pis ça fait plus 103 kilomètres 37	  
M : et ce que tu as trouvé ça correspond à quoi  38	  
E : c’est la distance qu’on a parcouru ça fait 186 kilomètres 39	  
M : d’accord c’est quoi qui t’as permis de dire qu’il fallait additionner ces deux 40	  
nombres exactement  41	  
E : c’est parce qu’on peut pas faire moins 42	  
M : pourquoi  43	  
E : parce qu’on avance // donc ça fait des kilomètres en plus 44	  
M : alors on part d’où  / mais tu m’as dit avant que quelqu’un fait un trajet c’est ça  45	  
E : ben je pense // ben il va à la Roche-sur-Yon après à Confolens  46	  
M : à quoi est-ce que tu as pensé en faisant ce problème  47	  
E : ben je me suis dit ouais ben y a un monsieur en voiture et il roule et il arrive là et après il 48	  
va jusqu’à là-bas 49	  
M : d’accord maintenant si on regarde le deuxième explique-moi comment tu as fait 50	  
E : ben le deuxième c’est pareil sauf c’est plus 157  51	  
M : explique-moi pourquoi est-ce que tu dis que c’est pareil 52	  
E : parce que là c’est écrit la Roche-sur-Yon à Limoges alors combien ça fait jusqu’à Limoges 53	  
M : et alors c’est quoi qui est pareil  54	  
E : ben c’est comme si j’allais encore à la Roche-sur-Yon pis il arrivait ici 55	   !"  !é!"#$%  !"#$%&'  56	  
M : d’accord et pour le troisième 57	  
E : ben c’est comme s’il arrivait à Limoges et pis après ben il roulait jusqu’à Confolens  58	  
M : explique-moi comment tu as fait 59	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E : ben 157 + 103 60	  
M : d’accord donc tu penses qu’il est à Limoges et pis il va jusqu’à Confolens  61	  
E : enfin non il est ici il va jusqu’à Limoges pis ça fait 157 kilomètres après il va encore 62	  
jusqu’à Confolens ça fait encore plus 103 kilomètres  63	  
M : attends on va prendre un crayon / / là y a quelqu’un en voiture si j’ai bien compris 64	  
et pour le troisième il fait quoi comme trajet  65	  
E : ben il va jusqu’à la Roche-sur-Yon et pis après il va à Confolens  66	  
M : mais alors quand tu fais le premier ça veut dire que tu as cette distance plus encore 67	  
ça plus encore ça // parce que là le troisième il demande la distance entre Limoges et 68	  
Confolens entre les deux parce que là toi tu fais ce chemin jusqu’à Limoges plus encore 69	  
le chemin entre Limoges et Confolens 70	  
E : oui mais autrement ça ferait Limoges à Confolens ça ferait que 103  71	  
M : pourquoi 103  72	  
E : parce qu’y a 103 kilomètres à faire pis par contre ici ben y a 157 jusqu’à Limoges 73	  
M : alors si on regarde bien ici si on représente la situation ici y a le panneau où est-ce 74	  
qu’on va mettre la Roche-sur-Yon  75	  
E : là 76	  
M : ok par exemple ici ça c’est la Roche-sur-Yon / là y a combien de kilomètres c’est 77	  
quoi la distance  entre le panneau et la Roche-sur-Yon  78	  
E : 83 79	  
M : 83 // maintenant où est-ce qu’on va placer Limoges et où est-ce qu’on va placer 80	  
Confolens  81	  
E : ben Confolens comme c’est plus haut c’est / / / 82	  
M : pourquoi est-ce que tu dis que c’est plus haut  83	  
E : ben parce que Limoges c’est par la première ville qu’on passe si Confolens serait en 84	  
premier on passerait par Confolens ensuite on irait à Limoges  85	  
M : d’accord alors c’est la première ville qu’on passe comment est-ce que tu le sais  86	  
E : autrement ce serait écrit Confolens à moins qu’il fasse tout un détour et pis // 87	  
M : alors tu dis qu’on passe par quelle ville en premier  88	  
E : Limoges  89	  
M : pourquoi par Limoges  90	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E : parce que euh / autrement ce serait Confolens qui serait écrit en premier je pense 91	  
M : mais Limoges il est écrit en dessous tu penses que parce qu’il est écrit en bas ça veut 92	  
dire qu’il est en premier ou bien je suis pas sûre d’avoir bien compris ce que tu m’as dit 93	  
E : ben ouais  94	  
M : ce qui est écrit en bas ce sera la première ville sur le chemin et ce qui est écrit en 95	  
haut la deuxième ville  96	  
E : oui 97	  
M : tu peux m’expliquer pourquoi tu dis ça 98	  
E : parce que c’est le plus près du panneau enfin du bonhomme 99	  
M : d’accord je comprends ce que tu veux dire mais en fait y a Confolens qui est à 100	  
combien de kilomètres du panneau  101	  
E : 103 102	  
M : d’accord ça veut dire  que la distance ici est de combien  103	  
E : ben de 103 104	  
M : donc cela veut dire qu’ici il y a 103 et ensuite plus loin encore comme tu as dit il y a 105	  
une deuxième ville c’est laquelle alors 106	  
E : Limoges 107	  
M : maintenant où sont les 157 kilomètres si tu regardes sur le dessin 108	  
E : euh depuis ici jusqu’ici [il désigne Limoges jusqu’au panneau] 109	  
M : et maintenant pour calculer la distance entre Confolens et Limoges on va faire 110	  
comment  111	  
E : ben c’est comme si comme si c’est moins 103  112	  
M : et comment est-ce qu’on va faire qu’est-ce qu’on va calculer 113	  
E : 157 - 103  114	  
M : est-ce que tu vois maintenant où est ton erreur  115	  
E : euh oui c’est qu’avant j’ai cru que c’était du panneau jusqu’à Limoges pis après de 116	  
Limoges à Confolens 117	  
M : est-ce que tu sais d’où vient ton erreur  118	  
E : non pas trop // peut être que je me suis pas assez concentré 119	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M : tu as fait le lien avec quoi cela t’a fait penser à quoi   120	  
E : pas grand-chose je sais pas c’est juste un problème de math ça me fait penser à calculer 121	  
comme ça 122	  
M : tu y as repensé depuis  123	  
E : non 124	  
M : chez toi ou à l’école 125	  
E : euh // non 126	  
M : tu penses que tu as compris quoi   127	  
E : ben les distances qu’y a entre ça et ça ben qu’il fallait compter d’une ville à une autre pour 128	  
voir quelle distance il y avait entre eux 129	  
M : qu’est-ce qui te fait dire que tu as compris  130	  
E : parce que j’ai calculé et peut-être que c’est juste 131	  
M : comment penses-tu avoir réussi  132	  
E : parce que j’ai bien enfin à mon avis j’ai bien fait les calculs tout ça mais maintenant je 133	  
vois que non 134	  
M : tu as trouvé difficile facile 135	  
E : facile 136	  
M : qu’as-tu trouvé facile  137	  
E : ben les calculs ils étaient simples 138	  
M : qu’est-ce que tu as trouvé difficile  139	  
E : y avait pas trop enfin c’était pas difficile 140	  
M : d’accord est-ce que tu sais s’il y a des copains dans la classe qui ont bien réussi  141	  
E : ben je pense qu’y en a qui ont bien réussi  142	  
M : d’accord est-ce que tu sais lesquels c’est 143	  
E : ben Ralph il a réussi je sais pas je pense qu’il y en a plein qui ont réussi j’ai pas demandé 144	  
M : est-ce que tu arrives à me dire des noms  145	  
E : Arthur Léo euh Jessica sûrement Marion sûrement Killian 146	  
M : est-ce que tu sais comment ils ont fait  147	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E : non 148	  
M : est-ce que ça te rappelle un autre exercice que tu as déjà fait  149	  
E : non 150	  
M : est-ce que ça ressemble à des choses que tu as déjà apprises  151	  
E : ben les problèmes oui  152	  
M : est-ce qu’il y a autre chose  153	  
E : non ////  je crois pas non 154	  
M : est-ce que tu l’as trouvé très différent ou ressemblant des autres problèmes que tu as 155	  
déjà faits en math 156	  
E : c’était assez ressemblant des autres 157	  
M : comment est-ce que tu sais que c’était assez ressemblant  158	  
E : parce que euh c’est tous un peu comme des / des fois y a des comme des petits pièges  159	  
M : tu penses à quoi quand tu dis des petits pièges  160	  
E : ben à ça !"  !é!"#$%  !"  !"#$%$è!"  !"#$%&'(  à  !"#!$#%& je pense c’est un piège 161	  
M : est-ce qu’il y avait autre chose de ressemblant  162	  
E : ben y avait les calculs pis les distances y a pas longtemps qu’on apprend les kilomètres 163	  
tout ça je connaissais mais on a appris 164	  
M : d’accord et tu trouves que ce problème est ressemblant avec ce que vous avez fait 165	  
sur les distances et les kilomètres  166	  
E : c’est pas trop ressemblant c’est juste que là c’est des kilomètres 167	  
M : et qu’est-ce qui te fait dire que c’est pas très ressemblant  168	  
E : parce que / une fois on a fait une fiche de problème sur les kilomètres et pis c’était plutôt 169	  
enfin je veux dire est-ce que tu penses que entre Payerne à une autre ville  y a des kilomètres 170	  
ou quelque chose d’autre ou des mètres ou des centimètres 171	  
M : est-ce que tu peux faire des liens avec des connaissances que tu as déjà avec des 172	  
choses que tu connais déjà  173	  
E : non enfin ce que j’ai dit // on a appris les kilomètres les maths les problèmes les calculs  174	  
M : que penses-tu si tu fais une erreur par exemple en math  175	  
E : je pense c’est pas grave si je la corrige  176	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M : est-ce que tu as cherché un renseignement dans un document dans ton cahier par 177	  
exemple 178	  
E : non 179	  
M : auprès de quelqu’un  180	  
E : non 181	  
M : est-ce que tu as posé des questions  182	  
E : non mais on pouvait pas 183	  
M : ah / parce que c’était un travail individuel mais tu pouvais poser des questions // tu 184	  
penses que tu l’aurais fait si t’avais su  185	  
E : ben ouais parce que je comprenais pas vraiment le sens de ça 186	  
M : de quoi exactement  187	  
E : ben de la phrase et tout ça 188	  
M : la première phrase ici 189	  
E : tout je comprenais pas vraiment 190	  
M : et tu aurais demandé à qui  191	  
E : à la maîtresse  192	  
M : et tu aurais demandé quoi  193	  
E : ben comment fallait faire 194	  
M : d’accord 195	  
